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第 5章 コミュニケーションと思考 
 
 
 これまでの各章における論述を通じて、デューイの思考論の構造を次のように明らかに
してきた。 
①  反省など知性的な機能と、示唆など近代合理主義の観点からは非合理と見なされて
いた機能も、探究などの知的活動において包括的に把握され、両者が不可分で連続な
関係において関連づけられている。 
②  探究では、思考は概念を参照して、直面する状況と示唆された観念との間を往復運
動し、それによって状況の特質の詳細な明確化と、それに対応する観念の現実化・確
実化が相関的に、同時進行的に連続的に進められていく。 
③  知性的な思考の能力は、探究を通じて新しい意味が発見され、そのようにして概念
を構成している意味が増加し、概念が発展することと相関的に、同時進行的に増大し
ていく。 
したがって、デューイの思考論は、例えば、探究の過程を「段階」化するというように
して、いわば、普遍的な規則を思考に対して先験的に設定し、合理的に統制することはで
きない構造となっている。つまり、デューイの思考論では、それに従えば、誰でも真理へ
の到達を保証されるような思考の規則の存在は否定されている。それぞれの探究において、
知性的な思考がどのように機能し、思惟がどのように展開するか、そして、経験がどのよ
うに導かれるかは、個々の探究が行われる状況の具体的な特質と、探究者に形成されてい
る個性的な思考の能力とに、相関的に依存しているのである。 
 しかし、知性的な思考が、一種の「知的タクト」のような個性的な実践的能力であるな
らば、次のような問いが立ち現れてくる。第一に、人は他者の思考について、どのように
して理解することができるのか。この問いは、コミュニケーションが成立するための基盤
そのものに対する問いである。もし、人が他者の思考について理解することができないな
らば、協同的活動、さらには協同的探究も論理的に成立し得ないことになる。そして、第
一の問いから、次のような第二の問いが発生する。すなわち、年長者は、年少者に対して、
どのようにして意味の認知･使用の方法を伝達し、習得させることができるのか。この問い
は、教育が成立するための基盤そのものに対する問いである。もし、年長者と年少者との
間で相互の思考について理解できないのであれば、年長者と同様の意味の認知・使用の方
法を年少者に伝達し、それを習得させるという、教授学習活動は論理的に成立し得ないこ
とになる。 
いわゆる「間主観」の成立については、近代西欧の認識論哲学では、人間に受容される
感覚与件の共通性と「理性」の普遍的所有とを、前提的な論拠として説明されてきた。デ
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ューイの同時代の論理実証主義においても、誰でも、観察に対して客観中立な態度で臨み、
感覚与件を言語に正しく対応させて置き換え、それを「理性」に従って論理的に処理する
ことにより、人々の間に共通の認識が成り立つと考えられていた。人間は、自律的に観察
に対して客観中立に臨み、アルゴリズムに従うようにして論理的に、理論命題を観察命題
に歪めることなく還元して検証することのできる、合理的な存在であると見なされていた。
しかし、これまでに論じてきたように、デューイは、近代西欧の認識論哲学が前提として
きた感覚与件と「理性」に関する考え方を否定している。 
 デューイの経験主義哲学では、他者の思惟やその展開過程における思考、すなわち他者
の意味の認知・使用に関して思考することについては、どのように論じられているのか。
協同的活動では参加者の間で、また、教授学習活動では年長者と年少者の間で、相互の思
考を相互に思考して理解し合えるのでなければ、それらの活動は成立し得ない。デューイ
の経験主義哲学では、「間主観性」について、近代西欧の認識論哲学のように、感覚与件
の共通性、「理性」の普遍的な所有など、形而上学的な論拠を先験的に設定することなく
考察されている。デューイは、人々の間で意味の認知・使用の方法が共有されており、そ
れに基づいてコミュニケーションがなされていること、そして、それによって協同的活動、
さらには協同的探究が現実として行われていること、また、教育において意味の認知・使
用の方法が、年長者から年少者に伝達され習得されていることを、現実世界における観察
可能な事象として考察の出発点としている。デューイの自然主義的なアプローチにおいて
は、それらを成り立たせている形而上学的な原理ではなく、それらが機能しているシステ
ムの構造に考察が向けられている。しかし、デューイはコミュニケーションや教授学習活
動についてのいくつかの事例を示すのみで、そのようなシステムの構造を十分には分析し
ていない。そのため、教授学習活動における環境の意味や教師の指導性に関して、デュー
イの主張が明確に理解されず、「這い回る経験主義」と批判されるような状況が生みださ
れてしまったといえる。 
本章では、協同的探究への参加者として、人はどのようにして知性的な思考を協同させ
ることができるのか、すなわち、人はどのようにして他者の思考について思考して、相互
理解に達しているのか、また、そのような思考の能力はどのようにして形成されるのかに
ついて、デューイのコミュニケーション論と教育論を分析することを手がかりにして、ま
た、ミード、クーン、シェーンなどの教授学習に関する論述を援用して考察する。そのよ
うにして、デューイが哲学において十分に考慮する必要性を指摘している、「個人の経験
を構成する時に機能している社会的要因」についての解明を試みる(1)。すなわち、知性的
な思考の協同的な性格について明らかにする。 
 第 1節では、デューイの教育研究における特質として、その自然主義的なアプローチを
明確にする。それにより、デューイの教育論が、その研究の枠組みにおいて、近代教育学
とどのように異なっているのかについて明らかにする。そして、デューイにとって教育が、
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文化的な共同体の内部で、個人を構成員として分化的に発生される活動であると同時に、
個人を構成員として包括的に統合する活動であると捉えられていることを明らかにする。 
第 2節では、第一に、デューイの民主主義論を分析し、デューイが、協同的活動への人々
の参加を民主主義の本質として捉えており、協同的活動におけるコミュニケーションの水
準に、その社会の民主主義に関する成熟が示されると考えていたことを明らかにする。そ
して、第二に、協同的活動への参加能力という観点から、コミュニケーションとは何なの
か、また、コミュニケーションはどのような思考によって成立するのかを分析し、コミュ
ニケーションは、共通の概念が負荷されているシンボルを使用して、相互の思考を予測・
推測し合うことによって成立することを明らかにする。そのようにして、精神的存在の間
で行われる取引行為として、コミュニケーションについて把握し、他者の思考について思
考し、他者に働きかけや反応を行う点に知性が示されるというように、デューイのいう知
性についての公共的な側面を明らかにする。 
第 3節では、第一に、デューイがいう「成長し続ける能力」の意味について検討し、教
育が単に年少者に意味の認知・使用の方法を伝達し、習得させる活動にとどまらず、年少
者に独力で探究を行う能力を形成する活動でもあることを明らかにする。しかし、教育が
社会的な問題解決への市民としての参加能力の形成であるならば、「成長し続ける能力」
とは、そのような協同的探究に参加して、そこにおいて他者から提案された解決案につい
て、反省的に点検・評価できる能力まで含むものでなければならない。そうであるならば、
他者の探究における思考を洞察的に参照して、すなわち、他者の思考において使用されて
いる未共有の意味について探究的に思考して、それを理解して反省的に点検・評価する点
に知性が示されることになる。そのように他者と新しい意味の認知・使用の方法を「共通
のものとする」思考に、デューイのいう知性的な思考に関する公共的な側面を明らかにす
る。すなわち、そのような知性的な思考にデューイにおける「間主観性」の成立の論拠を
見出す。 
第 4節では、本研究において明らかにしてきたようなデューイのいう知性的な思考、特
に他者と未共有の意味を共有していく探究的な思考の能力は、どのような教授学習活動を
通じて形成されるのかについて、デューイの想定している事例を分析することを手がかり
にして考察する。そして、デューイのいう教授学習活動は、教師と子どもとの間での相互
探究的なコミュニケーションに基づく協同的活動であり、そのような教授学習活動を通じ
て、意味の認知・使用の能力と探究能力、コミュニケーション能力、および協同的探究能
力が、子どもに統一的に形成される構造となっていることを明らかにする。このようにし
て、知性的な思考が教師との協同的探究を通じて形成されるというように、デューイのい
う知性について公共的な側面を明らかにする。 
このようにして、本章では、まず、年少者は共同体の年長者から意味の認知・使用の方
法を伝達され、それを習得することによりその社会や共同体の構成員として育成されると
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いう、デューイの教育論の公共的な特質を明らかにする。そして、コミュニケーションと
は何か、また、協同的探究における合意形成に向けてのコミュニケーションはどのように
行われるのかについて解明した後、年長者と年少者との間で行われる教授学習活動におけ
るコミュニケーションを分析する。そのようにして、デューイのいう知性的な思考の公共
的な側面を明らかにする。本章における論述を通じて、デューイの教育論において、知性
的な思考は、個性的な実践的能力であると同時に、協同的活動に参加するための公共的な
実践的能力として包括的に把握されていること、また、そのような能力の形成が、教授学
習活動において、将来の社会生活における協同的探究への参加との連続性において、一元
的に構想されていることを論証する。普遍的な規則を先験的に設定することなしに、どの
ようにして人々の間で意味の認知・使用が一致するのかについて、すなわち、個性的であ
る知性的な思考が公共的な協同的活動において、人々の間でどのように一致するのかにつ
いて、さらには、そのような知性的な思考がどのようにして形成されるのかについて、デ
ューイの教育論とコミュニケーション論を手がかりとして解明する。 
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第１節 教育についての自然主義的考察 
 
 
はじめに 
 
 本節では、ビースタ(Biesta,Gert)がデューイの教育論について述べた「コミュニカティ
ヴな教授学」という特質を手がかりにして、デューイの教育学研究における自然主義的な
アプローチをその特質として指摘する。そして、自然主義的なアプローチによって、個人
についての捉え方が、デューイの教育学では近代教育学における捉え方と、どのように異
なっているのかを明らかにする。 
 具体的には、次の点について論じる。 
① チャイルズを始め、従来のデューイの教育論についての自然主義を観点とした研究
は、デューイの教育論のどのような側面をその特質として強調するものであったか。
また、そのような理解にはどのような限界があるのか。 
② ビースタのいうデューイの教育論についての「コミュニカティヴな教授学」という
特質付けは、デューイの教育論における自然主義的アプローチについて、どのような
側面を新たに強調しているのか。 
③ ビースタのいう「コミュニカティヴな教授学」を観点としてデューイの教育論を分
析することにより、知性的な思考の形成に関して、さらには、デューイの教育論のど
のような特質的な論点が明らかになるのか。 
 このようにして、本節では、デューイの教育論が、自然主義的なアプローチという特質
において、近代教育学とどのように異なっているのかを明確にする。そして、デューイが、
個性的な実践的能力として所有される知性的な思考は、同時に、社会や共同体における協
同的活動において必要とされる公共的な実践的能力であり、そこにおける教育という公共
的な活動を通じて形成されると考えていたという、デューイの教育論における基本的な主
張について確認する。それによって、知性的な思考の個性的性格と協同的性格との統一的
形成の原理を解明するための視点を得る。 
 
１．デューイの教育論についての伝統的な理解とその限界 
 
 チャイルズは、デューイのいう「精神」について、次のように述べている。 
 「未成熟な人間存在は、目標を構想するような、すなわち、彼がもくろんでいる結果の
達成のための手段の構築や整備を実験的に自由に構想できるような、目標を持った活動
(purposeful activities)に従事するにつれて精神を形成していく(1)。」 
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 また、バーンスタインも、デューイのいう「知性」について、同様に、次のように述べ
ている。 
 「知性は、随意に訓練される得る精神の能力なのである。それは、植物と同様に、注意
深く、思慮深く養育されることを必要とし、そうでなければ枯れてしまうような、一種
の習慣や性向から構成されている(2)。」 
 両者とも、デューイのいう「精神」や「知性」が、デカルトのいう「理性」のような生
得的な能力ではなく、環境との相互行為を通じて形成されるものであると指摘している。
つまり、「理性」の生得的な所有の否定と環境との相互行為を通じての知性的な思考の形
成という、デューイの自然主義として特質づけられる主張に基づいて、デューイの教育論
についての考察が行われている。そして、チャイルズは、精神が形成されるためには、「目
標を持った到達点の追究」(the purposeful pursuit of end)に全力で取り組むことができ
るように、子どもたちの環境を整えることが必要であると述べている(3)。そのような観点
から、「実験的な探究の論理的なパターンに一致するように学校の方法を構築」し(4)、「子
どもたちに反省的思考を完全に働かせる行為を呼び起こすような活動に従事させる機会を
与えるプログラムを配列」することを提案している(5)。同様の観点から、ラトナーも、教
育を通じて、子どもたちに「材料の注意深い選択と組織化、帰結に対する手段との関係を
考え抜くこと、観念によって企てられたこと全体を統制する」という活動に取り組ませる
ことを提案している(6)。 
  このような学習活動を通じて、すなわち実験的方法による探究的な学習活動において、
反省的思考を完全に働かせるという経験を通じて、チャイルズの言葉でいえば、「状況を
取り扱う個人の能力の成長」が達成されるのである(7)。つまり、このような学習活動を通
じて、ラトナーによれば、「自由な個人の知性的な機能を満足させるように若者を発達さ
せる」ことが実現されるのであり(8)、また、バーンスタインによれば、「知性の粘り強い
精神的な習慣」を形成し、「効果的な自己統制」のできる人間が育成されるのである(9)。
いわば、実験的方法による探究的な学習活動を通じて、このような精神を持つ個人、すな
わち、知性的な思考の主体が育成されると理解されたのである。 
チャイルズなどによるデューイの教育論についてのこのような理解は誤りではない。し
かし、従来のこのような理解には、次のような限界がある。 
第一の限界は、学習活動における子どもの相互行為が、主として物理的環境との間での
相互行為に重点が置かれていたことに基づく。「行うことによって学ぶ｣ことについて、物
理的環境との間で相互行為を行うことと理解される傾向が強かった。確かに、第2章でも
論じたように、概念は実際の物理的対象と相互行為をすることを通じて、そこで新たな意
味を発見的に習得することにより発生し、そのような経験の繰り返しによって発展する。
そして、そのようにして概念が発展することにより、意味の認知・使用の能力は高まる。
したがって、学習活動を概念が発生し発展する筋道にしたがって、その概念の物理的対象
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との相互行為の経験として組織することは、子どもの意味の認知・使用の能力を高めるた
めの基本的な原理といえる。しかし、重要な点は、子どもがそのようにして習得した概念
が、他者の所有している概念と一致することにある。概念を構成している諸意味が個人の
間において一致するのでなければ、言語による情報の伝達や協同的活動は成立し得ない。
この点で、教育において、子どもたちは、ある事物と相互行為をするという学習活動にお
いて、その事物についての概念を他者と共有できるように指導されなければならない。 
ここに子どもたちによるその事物との間での相互行為をどのように導くかについて、単
に実際に相互行為を経験できる環境を準備する以上の教師の指導性が必要となる。チャイ
ルズは、「子どもの成長に対する大人によるすべての貢献のうちで最も基本的なことは、
子どもが自分自身の精神を完成させることの手助けとなる様な条件の整備である」と述べ
ている(10)。しかし、一般的には、チャイルズのいう「条件整備」とは、先に述べたように、
子どもが事物との相互行為を通じて「行うことによって学ぶ」ことのできる物理的環境を
設定することと見なされてきた。つまり、学習活動における、子どもと教師などの年長者
との間での相互行為のあり方について考察するという視点が弱かった。このため教師の指
導性のあり方について十分に明確にすることができず、デューイが『経験と教育』におい
て、改めて「進歩主義教育が無計画な即興仕事であるということにはならない」と弁明し
なければならないような批判も、一方において発生していたといえよう(11)。したがって、
知性的な思考は、物理的環境だけではなく、人的な環境との相互行為を通じて形成される
という点を明確にすると共に、子どもと教師との間での相互行為のあり方について考察す
る必要が生じる。 
第二の限界は、知性的な思考の主体の特質について、例えば「効果的な自己統制」ので
きる個人というように明確にされたように、その個人の個性的な特質として解明すること
に重点が置かれていたことに基づく。デューイの経験主義哲学の主題は、現実世界におけ
る社会的な問題解決のための行動の方法の究明である。デューイは、人々の協同的探究に
よって問題解決に取り組むことに民主主義の本質を設定している。したがって、デューイ
のいう知性的な思考は、そのような問題解決に向けた協同的探究への参加のために必要と
されるのである。この点で、「効果的な自己統制」の主体としての個人が、他の個人との
間で、どのようにして「効果的な自己統制」に基づく協同的探究を成立させ得るのかにつ
いて、原理的に説明することが必要なのである。 
つまり、従来の研究では、知性的な思考の主体が、どのような精神的な特質を有する個
人であるのかについては論じられている。確かに、本研究では、これまでに、知性的な思
考は、個人に体得的に形成される個性的な実践的能力であるという側面を明らかにしてき
た。しかし、他方、個人が、知性的な思考によって、また、そのような精神的な特質を形
成されることによって、なぜ他者との協働が可能なのかについての解明は十分になされて
いない。結局は、個人としての主体の存在を先験的な前提とする西欧近代の認識論哲学の
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枠組みから、完全には抜け出していない。いわば、そのような精神的な特質を有する主体
として個人を育成すれば、結果として社会に対して責任を持ち、自律的に他者と社会的な
問題解決に向けて取り組むことができる公共的な主体となるというよう捉え方にとどまっ
ている。例えば、チャイルズは、「民主主義に関する市民の第一の義務は、『知性的であ
ることの道徳的義務』」にあると述べている(12)。すなわち、知性的であることが「義務」
という、主体としての個人が自らの意志によって従うべきことがらとして設定され、その
ような自律的な市民の集合により民主主義社会が維持されるというのである。 
いうまでもなく、デューイの自然主義において、主体と環境とは、経験を通じて、すな
わち相互行為を通じて発生すると捉えられている。そうであるならば、どのように「効果
的な自己統制」ができるのかについては、そのような相互行為を通じてすでに方向づけら
れている。すなわち、知性的であることは、「義務」というように、個人が自らの意志に
よって自律的に向かうことが求められる方向性ではなく、すでに教育を通じて埋め込まれ
ている特質といえる。デューイの自然主義的なアプローチに従えば、教育を通じて「効果
的な自己統制」の主体として育成された個人が市民になるのではなく、教育を通じて個人
は「効果的な自己統制」のできる市民として誕生するのである。この点で、教育における
学習活動が、子どもを公共的な存在として育成する活動であると捉えるための視点が弱い。
先に指摘した教育における人的な環境との相互行為を通じて、子どもがどのようにして公
共的な存在として育成されるのかについて解明する必要がある。 
以上のように、学習活動における子どもと人的な環境との間での相互行為のあり方に焦
点を当て、どのようにして子どもは、他者と共通の意味の認知・使用の能力の所有者とな
ることができるのか、また、どのようにして子どもは協同的活動に参加できる公共的な存
在として育成されるのかについて、デューイの教育論を分析・検討することにより明らか
にする必要がある。 
 
２．「コミュニカティヴな教授学」における自然主義的アプローチ 
 
ビースタは、「プラグマティズムの教授学」を「コミュニカティヴな行動についての教
授学」であると述べている(13)。ビースタによれば、個人は教育を受けた後に、あるいは、
ある程度まで成長した後に、はじめてコミュニケーションのできる存在となるのではない。
また、コミュニケーションとは、「送り手-受け手のモデルとの関係で定式化される」よう
な、情報を一つの場所から他の場所へと媒体を解して伝達するような、あるいは、二人の
独立した、それぞれに個別化された個人の間で行われる言語の交換のような活動ではない。
「送り手-受け手」として成長した後に、初めてコミュニケーションに参加するのではない。
ビースタによれば、教授活動そのものがコミュニケーションであり、それを通じて他者と
の間で「ものごとが共通のもの」になるのである。コミュニケーションを通じて、「もの
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ごとが共通のもの」になっているコミュニケーションの主体が現われてくるのである。そ
のようにして、コミュニケーションを通じて、社会文化的な存在としての個人が育成され
るのである。 
ビースタは、「人間は自らの習慣を、自然環境においてだけではなく、社会文化的な環
境においても発展させる」という視点から、子どもは社会や共同体に蓄積されている意味
や規則を、共に社会や共同体に属している他者とコミュニケーションすることを通じて学
ぶという。つまり、教育とは、社会文化的な存在としての教師とのコミュニケーションを
通じて、その属する社会や共同体において、子どもにとって、他者との間で、社会文化的
に「ものごとが共通のもの」となるようにする活動なのである。 
ビースタは、「プラグマティズムの教授学についてのコミュニカティヴな解釈は、近代
の教育に関する主体中心的な理解 (subject-centered understanding)に対する変更とし
て理解することができる」と論じている(14)。ビースタによれば、コミュニケーションに先
立って個人が存在しているのではなく、コミュニケーションを通じて、特定の社会や共同
体における社会文化的存在としての個人が育成されるのである。いわば、生命体と環境と
の間での相互行為を通じて、経験の主体と客体とが分化されるように、コミュニケーショ
ンを通じて個人が育成されるのである。この点で、経験を通じて、ある特定の目的におい
て環境と相互行為をしている主体が立ち現れてくるように、個人はコミュニケーションを
通じて、その社会や共同体における社会文化的な活動の主体として立ち現れてくるのであ
る。このように、ビースタは、プラグマテッィズムの教授学の特質として、主体としての
個人の存在を前提としてそこから出発するのではなく、コミュニケーションの形式におい
て教授が行われていることを教育に関する観察可能な事象とし、その分析を出発点として
いる点を指摘している。 
また、早川操は、デューイの哲学を「テクスト主義」、もしくは「コンテクスト主義」
という立場から、デューイの探究理論を社会的なものとして、すなわち「関係概念」にお
いて捉えることを提唱している(15)。つまり、早川は、「関係性の中に生きる諸個人」とい
うように、人はすでに関係性の中で生きているという観点から、人と人との相互行為の過
程として、協同的活動、コミュニケーション、参加などについて分析し、その過程を通じ
て人々に意味が共有され、精神が発生すると論じている(16)。つまり、主体としての個人の
存在を出発点にして、それが他の主体との間でどのように関係性を構築するのかという視
点ではなく、個人と個人が関係性を持って相互行為をしていることを出発点として、その
関係性の持ち方を分析することにより、個人がどのように育成されているのかを解明する
という方法を提唱している。そして、そのようなアプローチによって、早川は、「友愛に
満ちた共通経験」としての「一対一の人間関係」におけるコミュニケーションが、その後
の探究を通じての成長を可能にする基盤となること、そして、そのような人間関係に基づ
く「コミュニカティブな探究」を積み重ねることにより、「リベラルな精神」の形成が可
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能になると論じている。 
このように、ビースタや早川は、コミュニケーションが展開されている状況についての
包括的な把握に基づいて、そこおける関係性についての分析に基づいて、個人がどのよう
に発生し、成長するのかについての考察を展開している。つまり、チャイルズをはじめ従
来のデューイの教育論の研究では、知性的な思考のできる個人がどのように育成されるの
かについて、個人の主体性の形成を軸にして考察されてきた。それに対して、ビースタや
早川は、学習活動が展開されている状況を包括的に把握し、子どもと年長者との間でのコ
ミュニケーションという公共的な活動を軸にして、知性的な思考がどのように形成される
のかを解明するというアプローチを採用している。この点で、ビースタや早川の研究は、
デューイの自然主義におけるアプローチに即した研究である。間主観性の成立についての
原理の解明につながる視点を提供しているといえる。しかし、ビースタも早川も、通常の
コミュニケーションや協同的探究におけるコミュニケーションが、どのようなシステムに
よって成立しているのかまでは解明していない。それらがどのようなシステムによって成
立しているのかは、第２節、第３節において論じる。 
また、ビースタや早川によって用いられたアプローチは、すでにミード(Mead,H.George)
によって採用されている。ミードは、自我の発生と成長について、コミュニケーションの
分析に基づいて説明している。つまり、ミードは、「精神および自我は、本質的に社会的
産物であり、人間の経験の社会的側面の産物ないし現象である」という視点から、いわば、
コミュニケーションという社会的な関係性の存在を前提として、その分析に基づいて、精
神や自我の発生と成長について解明するというアプローチを採用している(17)。この点で、
ミードにとって、精神や自我はコミュニケーションに先立って先験的に存在するものでは
なく、社会における他者とのコミュニケーションを通じて形成されるものなのである。し
たがって、ビースタや早川の研究における方法や論点は、このように必ずしも新しいもの
とはいえない。しかし、ビースタや早川の研究は、デューイからミードへと連続する、自
然主義に基づく個人、あるいは精神や自我の発生と成長についての研究方法を再評価する
視点を提起している。また、そのようにして、デューイの教育論と近代教育学との間の根
本的な相違を明確にする論点を明確にしている。 
 
３．デューイの教育論におけるアプローチ 
 
 デューイの自然主義における特質的なアプローチは、観察可能な事象に基づいて、その
分析を出発点にして概念を構成している点にある。デューイにとって、協同的活動、コミ
ュニケーション、教育などは、人間の生活において現実に行われている活動であり、観察
可能な事象なのである。この点で、デューイにとって、知性的な思考の協同は可能である
かという問いは意味をなさない。デューイは、現実に行われている思考の協同の行われ方
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を分析し、それをどのように改良することが必要であり可能なのかを検討した。そのよう
にして、現実世界の問題解決に対する思考の協同の水準を改良することをめざしたのであ
る。現実世界の観察可能な事象に基づき、その分析を出発点にして、現実世界における効
果を高めるための具体的な方法を提唱した点に、デューイの経験主義哲学のリアリズムを
見出すことができる。 
したがって、デューイは、教育に関しても、形而上学的な概念を先験的に設定して、そ
れを教育についての理念的な原理とはしなかった。デューイは、『民主主義と教育』にお
いて、現実の人間の社会や共同体における関心、目的、知識、技術、慣行などが、年長者
から年少者へと伝達され、それによって社会が一つの生命体として維持・更新されている
ことを指摘している(18)。デューイにとって、そのようなことは、現実世界における観察可
能な事象であった。そして、デューイは、教育について、年少者を社会や共同体を維持し、
更新していく構成員として育成する公共的な活動として捉えているのである。 
デューイは次のように述べている。 
「求められていることは、その社会集団にいきわたっている関心や目的、観念を共有す
るに至るまで、経験の質を変容することなのだから、(中略) 問題は年少者が年長者の
ものの見方を吸収し、年長者が年少者を自分たちと同じ精神(likemindness)にまで育て
る方法を見出すことである(19)。」 
  「ものごとについて、他の人々が持っているのと同じ観念を持つこと、他の人々と同じ
精神を持つこと、そして、そのようにして社会集団の真の構成員となるということは、
他の人々が付与しているのと同じ意味をものごとに対して付与することである(20)。」 
 デューイは、「認識(knowledge)は参加の様式であり、それが有効である程度に応じて価
値あるものとなる」と述べている(21)。つまり、年少者は、その社会や共同体の構成員たち
と同じ意味の認知・使用の方法を習得することにより、他の構成員との協同的活動に参加
できる自律した構成員となるのである。このように、デューイにおいて、教育とは、その
社会や共同体の年少者を、構成員たちと同じ方法で意味を認知・使用できる能力を形成す
る活動、すなわち、構成員として協同的活動に参加できるという意味で、「共同生活に参
加できるように」自立させる活動である(2２)。しかし、デューイのいう教育は、教育は、
年少者の能力を協同的活動への参加者として自立させる活動であると同時に、年少者を社
会や共同体に共通化することを目的とする活動として捉えることができる。つまり、デュ
ーイの教育論では、社会や共同体の中で、年少者を、共同体における一人前の構成員とし
て分化的に自立させると同時に、その共同体の構成員として同化的に統合させるという方
向性が、基本的な枠組みとなっている(23)。デューイにとって教育とは、教授学習活動を通
じて分化的に発生した個を、同時に教授学習活動を通じて社会や共同体という全体に再統
合させる活動といえる。この点で、デューイにとって教育とは、社会や共同体によって公
共的に行われる活動であり、また、年少者を公共的な存在として育成する活動なのである。 
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したがって、デューイにおいて教育とは、社会や共同体からの教育という働きかけに先
立って存在している個人が、そのような働きかけを通じて、その社会や共同体の構成員と
同質の能力を有する存在になるように育成されるという活動ではない。デューイは、「人々
は自然に、また不可避的に、社会の中で、仲間の中で、一緒に生活している」と述べてい
る(24)。この点で態度や性格なども含め、広い意味での個性的な思考の傾向性の主体として
の個人の自我は、デューイにとって、「真空の中では発達できない」のである(25)。社会的
環境との相互行為を通じて、自己の行為に対する他者の是認や否認を受けつつ形成される
ものであり、この点で、その人の生まれ育った環境としての社会組織のタイプは、その人
の思考の傾向に反映されるのである(26)。つまり、人は、社会や共同体における他者との相
互行為によって、言い換えると、他者たちとの特定の関係性の中でその関係性を通じて、
ある特定の社会や共同体の構成員である個人となるのである。デューイにとって、このよ
うな意味で、教育に先立って、近代の教育学が想定してきたような主体としての個人は存
在していない。また、教育を通じて育成された個は、社会から独立して存在している個で
はない。教育を通じて、教育が行われている社会や共同体の中で、年長の構成員とのコミ
ュニカティヴな相互行為を通じて、他の構成員たちと同じように意味を認知・使用できる
公共的な能力、すなわち、協同的活動に参加できる「同じ精神」の所有者として、いわば
その構成員として、個人は公共的な存在として発生し成長していくのである。 
 
まとめ 
 
ビースタや早川は、観察可能な事象に基づいて、その分析から概念を構成するという、
デューイの経験主義哲学における自然主義のアプローチに即して、年少者と年長者との間
での相互行為という関係性に着目し、それをデューイの教育論を分析する枠組みとして採
用することを提唱している。ビースタのいう「コミュニカティヴな教授学」は、デューイ
の教育論について、知性的な思考は、社会や共同体の中で、その年長の構成員とのコミュ
ニカティヴな相互行為を通じて、年少者に形成されるという論点を強調するものである。
つまり、このような観点からいえば、教育とは、社会や共同体という公共的な空間におい
て、そこにおける年長の構成員と年少者との相互行為という公共的な活動によって、公共
的な意味の認知・使用の方法を伝達する活動なのである。知性的な思考はそのような公共
的な活動を通じて形成され、また、コミュニケーションや協同的活動への参加という、公
共的な実践的活動において示されるのである。 
そのように、個性的な能力は公共的な活動を通じて形成され、公共的な活動において個
性的に発揮されるというように、知性的な思考の個性的な性格と公共的な性格は、デュー
イの教育論において包括的に把握されている。このような点で、知性的な思考は、人々と
の関係性の中で形成される能力であり、人々との関係性の中で発揮されることが期待され
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ている能力といえる。また、このことは、他方において、個人と社会との対立的な存在が
前提とされ、そのような枠組みの中で個人がしだいに自律的な社会の形成者として育成さ
れるという、近代教育学の前提を否定する論点を浮き彫りにする。つまり、デューイの教
育論では、個人も社会も包括的に把握されており、個人は、教育に先立って無色に存在す
る主体ではなく、教育において、教育がなされている社会や共同体の中で、そこにおける
年長者との相互行為を通じて、ある特定の社会文化的に色づけられた構成員として立ち現
れてくる存在と考えられている。繰り返し述べれば、個人は教育を通じて、特定の文化的
な共同体の構成員として分化的に立ち現れてくる。しかし、それゆえに、同時に、個人は
教育を通じて、特定の文化的な共同体の構成員として包括的に統合されるのである。この
点で知性とは、個人が社会や共同体との再統合を遂げる協同的活動において、それに参加
する構成員としての優秀な思考に示されるといえる。社会や共同体という全体との統合の
ための機能という点に、知性的な思考の協同的性格、あるいは公共的な側面を明らかにし
ていくための観点を設定することができる。 
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第 2節 コミュニケーションのシステム 
 
 
はじめに 
  
 ガイガーは、デューイの民主主義社会のあり方についての問題意識は、旧来の「自由放
任」あるいは「個人主義的自由主義」(individualistic liberalism)が、「協同的な統制
と組織的な社会計画の必要性を認めることを拒否している」点にあったと述べている(1)。
また、チャイルズは、デューイのいう民主主義社会の特質は、「人々の結びつきから組織
されており、(中略)市民が、権利と同じく責任を、個人の自由と機会と同じく協同と統制
への忠誠を持っている」という点にあると述べている(2)。確かに、ガイガーやチャイルズ
が述べているように、デューイにとって、民主主義社会の再構築とは、人々を社会的な問
題の解決をめざす協同的活動に再統一する試みであった。そのような観点から、チャイル
ズが指摘するように、「デューイは民主主義に関心をもつとともに、教育における方法の
重要性を重視した」のである(3)。チャイルズによれば、「民主主義では矛盾を解決してい
くための方法が極めて必要とされて」おり(4)、そのために、「コミュニケーションの過程
を通じて経験を分かち合うこと」が必要となる(5)。したがって、学校教育を通じて、子ど
もたちに、探究や討議、会談、多数決の原理、相互のギブ・アンド・テイクなどにより、
自分たちで自分たちの問題を協同的に解決するという経験を与えることができるように、
学習活動を組織することが課題となるのである。 
 しかし、前節でも指摘したように、チャイルズを始め、従来のデューイ研究では、例え
ばチャイルズの場合には、「良質性」あるいは「知性的であることの道徳的義務」の主体
というように(6)、どのような主体性を有する個人を育成するのかについての考察にとどま
っている。そのような個人を育成することにより、そのような自律的な主体間でコミュニ
ケーンが可能になるという観念から十分に抜け切れているとはいえない。むしろ、デュー
イが、近代教育学が前提とした自律的な個人の先行的存在を否定したという観点に立つな
らば、コミュニケーションが行われている状況の分析に基づいて、コミュニケーションを
成立させている関係性の構造を解明し、そこからコミュニケーション能力とは、どのよう
な思考の能力であるのかについて考察する必要がある。 
 本節では、次の点について論述する。 
 ①  デューイにとって民主主義社会における協同的活動とは、どのような形態で行われ
る活動であるのか。また、そこにおいてコミュニケーションはどのような役割を果た
しているのか。 
 ② コミュニケーションが成立している状況において、そこにおける参加者はそれぞれ
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どのように意味を認知・使用しているのか。また、その思考のどのような点に知性が
示されるのか。 
 このようにして、本節では、民主主義社会におけるコミュニケーションの不可欠な役割
を確認にした上で、コミュニケーションが行われている状況に中に、それに参加している
人々が包括的に含みこまれているという観点から、コミュニケーションを成り立たせてい
る関係性について構造的に解明し、コミュニケーションを成立させるための知性的な思考
について考察する。 
 
１．デューイの民主主義についての捉え方 
 
 デューイは民主主義について考察するにあたって、ガイガーが指摘しているように、「社
会的、政治的な問題に対する形而上学的な説明を受け入れることを拒否」している(7)。つ
まり、デューイにとって、「唯物的弁証法」「階級闘争」「労働価値説」などマルクス主
義が前提としていた概念は、超越的に設定された無意味な概念なのである。また、デュー
イは、複数政党制と権力の分立など、特定の制度の所有を民主主義社会の必要条件とは見
なしたものの、それらを十分条件とは見なさなかった。デューイにとって重要な条件は、
それらの制度が現実の社会でどのように機能しているかにある。すなわち、そのような制
度が人々をどのように結びつけ、人々の間にどのような関係性を生み出しているかが重要
なのである。したがって、デューイの観点からいえば、そのような制度が人々の間で効果
的に機能しているほど、その社会は民主主義社会としての程度が高いのである。デューイ
は、それらの制度の機能、すなわち人々の間に生み出している関係性についての観察に基
づいて、民主主義社会としての成熟を、一元的、連続的な尺度によって評価しようとした
のである(8)。 
 では、デューイは、それらの制度が効果的に機能している状態について、どのように考
えたのか。つまり、人々がどのような関係性において結びつくとき、それらの制度は効果
的に機能し得ると考えたのだろうか。 
 デューイは、「市民的有能性」(civic efficiency)について、「人間や法案を賢明に判
断する能力、および法律に従うのと同様に、それらを作成するときに決定者としての役割
を果たすことのできる能力」であると説明している(9)。法案とは、現実の社会生活におけ
る問題を解決するための行動の方法を示す指導観念といえる。この点で、デューイは、社
会問題を解決へと導くための法案の作成と決定に参加できることを、「市民的有能性」と
して重視したのである。デューイにとって民主主義社会とは、社会問題の解決をめざす法
案の作成と決定が、関係する人々の参加による協同的活動として行われており、また、関
係する人々が、その作成と決定に参加できるだけの能力を有している社会なのである(10)。 
したがって、デューイは、社会的な制度が人々の参加による協同的活動として機能する
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ことを民主主義の本質と考え、人々の参加の範囲や状態によって、その社会の民主主義と
しての水準を判定しようとしたといえる。つまり、デューイによれば、多くの構成員が、
高い有能性によって、法案の作成と決定のための協同的活動に参加していることに、民主
主義社会としての成熟度が示されるのである。 
  
２．協同的活動への「参加」の意味 
 
 デューイにとって、協同(cooperation)とは、たんに人々の力を集めて行う活動はではな
い。確かに、多くの人々の力が結集(collaboration)されることは、協同が成立するための
条件ではある。しかし、デューイは、例えば馬が社会的に価値のある活動に従事していた
としても、馬はその活動に「参加している」(share in)とはいえないという。馬は人間か
ら餌をもらうという関心によって人間の目的に利用されているのであり、人間と活動の目
的やその価値を共有している仲間(a partner in shared activity)ではない(11)。協同とは、
参加者たちが「その活動の完成について他の人たちが有しているのと同じ関心を有し、（中
略）他者と観念や感情を共有する」というように、共有された状況において活動すること
により成立する。 
つまり、協同的活動とは、デューイが、「各人の活動が同一の包括的状況の中に位置づ
けられる」ことと説明しているように(12)、第一に、何をやり遂げるのか、そのことにどの
ような価値があるのかについての観念が、参加者の間で共有されている活動である。第二
に、参加者各自が、自分の分担の活動全体における位置と役割、他の参加者の分担との間
での関連について、自覚して取り組んでいる活動である。このように、デューイにおいて、
協同的活動とは、参加者に目的とその価値についての観念が共有され、また、参加者に自
分の分担の意義が自覚されている活動である。そのような関係性において展開されている
活動に、そのような関係性において取り組むことが「参加」なのである。 
 ただし、デューイは、このような関係性において取り組まれる協同的活動は、歴史的に
さまざまな「社会」(society)や「共同体」(community)において、現実に行われてきたと
指摘している。デューイにとって、協同的活動が行われることに基づいて成立している人
間の集団が、「社会」あるいは「共同体」なのである(13)。デューイの問題意識は、当時、
産業化が急速に進展したアメリカにおいて、協同的活動としての労働の形態が失われてい
ること、また、それによって社会的問題をめぐる階級間の関心が分裂していることにあっ
た(14)。国民の間で、社会的問題をめぐっての関心や価値観が分裂し、相互に無関心なまま
で対立している状態は、デューイにとって、アメリカという国家が、「社会」や「共同体」
として存続し得るかに関して、危機に直面していることを意味していた。もちろん、デュ
ーイは、協同的活動に参加する一人ひとりの人間の能力が、ある面では他の人よりも優れ
ているが、別の面では劣っているというように質的に異なることを認めている。しかし、
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デューイは、それぞれの人の個性的な可能性の開化と表現が最大限にまで保障されている
社会が、民主主義として水準の高い社会であると考えている。デューイにおいて、民主主
義社会における協同的活動とは、各自の個性的な能力の発揮による参加が、他者への貢献
へと連続することが保証されている活動なのである(15)。そのように人々が、社会的問題の
解決をめざす協同的活動において、それぞれの個性的な能力に基づく参加として組織され
ている関係性に、デューイは民主主義社会のあるべき姿を想定したといえる。デューイに
とって、質的に多様な能力の存在を許容し、協同的活動においてそれが生かされるように
することが、新たな問題に対する新たな解決策の創造の可能性を保証することであった。
つまり、進化論的な観点を適用して、多様性の保証により環境の変化に対して柔軟な再適
応が可能になると考えたのである(16)。 
 このように、デューイにおいて協同的活動とは、参加者間で目的とその価値について理
解が共有され、また、質的に多様な能力を有する参加者が、それぞれの個性的な能力が生
かされるような分担において、全体と自分の分担している活動との関連、相互の関連につ
いて自覚して取り組んでいる活動といえる。そして、このようにして協同的活動が展開さ
れるためには、参加者間で目的やその価値について、また、相互の分担の効果的なあり方
について、自由に議論がなされて情報が交換されていること、そして共通理解に達してい
ることが前提となる。すなわち、参加者たちによる主体的な自由な議論によって目的とそ
の価値について、また、分担のあり方が検討されたうえで取り組まれている活動が、協同
的活動なのである。デューイの観点からいえば、そのような協同的活動が効果的に行われ
ている社会ほど、民主主義社会としての成熟の水準は高いのである。 
 すなわち、ここで、民主主義社会における協同的活動の成立のためには、参加者間でコ
ミュニケーションが十分に行われていることが基盤的な条件となる。デューイは、民主主
義社会における協同的活動の本質を、参加者間での十分なコミュニケーションに基づいて
展開されている点に設定している。デューイは、コミュニケーション能力を、協同的活動
に参加するための、民主主義社会の構成員としての不可欠な能力として想定している。し
たがって、デューイは、民主主義社会は人々のコミュニケーション能力によってその基盤
が支えられると考えたといえる。 
 
３．「取引行為」(transaction)としてのコミュニケーション 
 
 コミュニケーションが成立するためには、協同的活動に参加する構成員たちに、共通の
意味の認知・使用の方法が所有されていることが不可欠の条件となる。しかし、構成員の
間で共通の意味の認知・使用の方法が所有されているだけでは、コミュニケーションは成
立しない。つまり、コミュニケーションとは単に言語をやり取りして、相手の言語の意味
を理解するだけの活動なのではない。デューイによれば、コミュニケーションとは、「他
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者が考えたり感じたりすることへの参加」を伴う知的活動である(17)。より端的な言葉でい
えば、他者と「経験をやり取りする能力」(capacity to share in a give and take of 
experience)が必要とされる活動である(18)。つまり、コミュニケーションは、共有された
状況において、参加者たちが共通の結果を生み出すことを意図して、相互の行為を調整し
合いながら、協同して活動を進めることを支えているのである。 
 デューイは、意図の共有のもとで相互の行為を調整し合う活動について、ボール転がし
の遊びを事例にして説明している。ボール遊びを行う二人が、その遊びを継続させるとい
う共通の意図の下で遊び行っている場合、それぞれは、ボールを相手に転がすときに、自
分の転がしたボールを受け取った相手が、自分に転がし返しやすいような位置に転がす(19)。
共通の意図を生み出すために、相手が自分にどのような行為を求めているか、相手にどの
ように行為すれば共通の意図を実現することができるかなどを相互に考慮して、相手への
行為を行うのである。つまり、一方は、自分の相手への働きかけとしての行為が、相手に
どのような効果を生み出すか、そして、相手からどのような反応を引き出すことができる
のかを予測して、相手への働きかけの方法を考案して実験的に行う。また、もう一方は、
相手がなぜこのような働きかけをしてきたのか、そして、相手が自分にどのような反応を
求めているのかを推測し、相手への反応の方法を考案して実験的に行う。このように両者
の間で、相互に相手の意図を推測し、また反応を予想して相互行為が行われることにより、
ボール転がしの遊びが協同的活動として継続される。デューイにとって、コミュニケーシ
ョンにおいて重要なことは、協同的活動を進展するという方向において、構成員の間で相
手の思考について思考することに基づく相互行為が行われることである。そのように構成
員の間で行為において意味的に一致することで、コミュニケーションは成立するのである。 
またデューイは、例えば、客人として迎えられたときに、主人が右手を差し出した場合、
自分も右手を差し出して握手するということ、また、主人がテーブルに近くに椅子を引き
寄せた場合、感謝の態度を示してそれに座わるということを、コミュニケーションの日常
的な事例として指摘している(20)。いずれの事例でも、意味の認知・使用の方法の共有が前
提とされておこなわれる活動である。つまり、両者の間で共有されている状況が、客を迎
える・客に迎えられる状況として共通に把握され、右手を差し出すという行為や椅子を引
き寄せるという行為がそれぞれ何を意味するかについて、両者の間で共通に理解されてい
るという前提で成り立つ活動である。だから、主人が右手を差し出した行為を、客は自分
に握手を求めている行為として、また歓迎を表現しているとして、その意味を推測して、
右手を差し出して握手を行うというように対応し、主人の歓迎を受け入れるという意味を
伝達する。また、逆に、主人は自分がそのような意味において右手を差し出せば、客も同
様の意味において理解して右手を差し出し握手をするだろうと予測して、右手を差し出す
という行為を行う。共有されている状況について、両者の間で共通に把握されていること
により、相互に相手の行為の意味を推測・予測することができ、それに対応した行為を行
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うことができるのである。このようにして会談を和やかに行うという共有された意図のも
と、それを進展し得る相互行為が完遂される。 
 このようにコミュニケーションが成立するためには、相手と共有している状況がどのよ
うなものであるのかについて、相互に理解できていることが前提となる。そして、状況に
ついての共通の理解のもと、相手はその行為によって何を意図し、どのような反応を自分
に求めているのかについて推測できること、あるいは、自分の行為をどのような意味にお
いて相手は理解し、どのように反応するかについて予測できることが必要となる。いわば
相手の視点に立って、相手の意味の認知・使用の方法について理解を試みるという、すな
わち洞察的に相手の思考について思考することが必要とされる。 
デューイは、この点について、『経験と自然』において、さらに次のような事例に基づ
いて考察を深めている。一人の人物(Ａ)が別の人物(Ｂ)に花を指差して、「花を」と言う。
Ｂは、その言葉と指差しを、Ａがその花を花瓶に生けるという意図を理解して、また、そ
のためにＢにＡのところへ持ってきて手渡ししてほしいという意味において理解し、Ａに
花を捧げもっていく。Ａは、Ｂが指示の意図を理解できているという前提で、花を受け取
る準備をしている(21)。ＡとＢは部屋を飾るという目的を共有している。このためにＡは、
ＢがＡの花を指差し「花を」と言った指示が、Ａがその花を花瓶に生けるので持ってきて
ほしいという意味において発したと理解でき、そのように反応できるという予測のもとに
Ｂに対する働きかけを行った。ＢはＡの指示をそのような意図として推測し、その意図を
実現するように行為した。このようにコミュニケーションには、他者の思考について、他
者の視点に立って、両者に共有されている意味の認知・使用の方法に基づいて思考するこ
とが必要となる。つまり、自分の働きかけとしての行為や言語が、相手の思考にどのよう
な意味的な効果を生み出すかを予測する、あるいは、相手の行為や言語が、自分の思考に
どのような意味的な効果を生み出すことを意図しているのかを推測するというように、相
互に相手の思考について思考することが不可欠となる。そして、相手から意図した反応を
引き出し得るような行為や言語によって働きかけること、あるいは相手の行為や言語に意
味された意図に対応し得るように反応することにより、相互行為としてのコミュニケーシ
ョンは完遂される。 
したがって、デューイにとって、コミュニケーションとは、協同的活動を進展させる方
向において、意味の認知・使用の方法の共有に基づいて構成員の間で行われる相互行為の
一種といえる。構成員の間で、共有された状況のもと、相互の思考について思考し合って、
相互の行為を調製し合う相互行為である。この点で、コミュニケーションが成立するため
には、「完成的行為」(consummatory act)についての観念の共有に基づいて、相互の思考
を「相互参照」(cross-reference)し合うことが必要となる(22)。つまり、意味の荷体とし
ての自分の言語や行為が相手の思考にどのような意味的な効果を及ぼすかを予測する、あ
るいは、相手の言語や行為が自分の思考にどのような意味的効果を意図しているのかを推
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測するという、相手の思考を参照するという思考が必要となる。 
このことは、ミードの言葉で言えば、「人は、他の個人が遂行しているのと同じ過程に
参加し、その参加とのかかわりにおいて自分の行動を統制する」ことである(23)。例えば、
ミードは、ある動物Ａが他の動物Ｂに対して低くうなり声を出して威嚇するとき、Ａは怒
りを感じているものの、Ｂの感じる恐怖を感じてはいないと述べている。Ａは自分の表現
がＢにどのような効果を生み出すのかを考慮して、そしてＢから引き出したい行動を意図
して表現を伝達してはいない。だから、Ａの表現が、Ｂにも怒りという感情を生み出して、
ＢがＡの近くから去るという反応ではなく、攻撃するという反応を引き出すことも発生し
得るのである。ミードの論点に基づけば、ＡはＢから、Ａの意図した反応をＢから引き出
すのでなければ、コミュニケーションが成立したとはいえない。そのためには、Ａは自分
の表現が相手であるＢにどのような感情を引き起こすのか、つまり、Ａの近くから立ち去
りたいという感情を確実に生み出すように考えて、Ｂに対して表現することが必要なので
ある。もちろん、このように言語や行為の受け手の思考への効果の予測、発信者の思考に
おける意図の推測は、両者の間でコミュニケーションの媒体の意味が共有されていること
により可能となる。自分の意味の認知・使用の方法に基づいて、相手も同様に意味を認知・
使用しているという前提のもと、相手の思考について思考し、それに対応し得る行動の方
法を考案するのである。 
このように、言語や行為のやり取りを通じて、相手に経験を生み出させて、それを共通
の意図を実現する方向で利用して活動を推進するという点では、コミュニケーションは相
互行為として以上に、相互の目的や関心を理解し合い、その一致のもとで行われる「取引
行為」(transaction)としての性質を有するといえる。デューイによれば、「取引」(trans)
とは、「相互」(inter)が「の間に」という意味であるのに対して、「交互的」、あるいは
「互いに横切って」(across)、「片側からもう一方の片側へ」(from side to side)という
意味である(24)。したがって、デューイによれば、取引行為とは、例えば、特定の事物が商
品となり、また、そこへの参加者が売り手、あるいは買い手として出現してくるような状
況における交換活動である(25)。このように、相互行為が意味の認知・使用の方法に従って
物理的対象に働きかけて反応を得る活動であるのに対して、取引行為とは、相手に意味を
認知・使用させて反応を得るという点で、精神的対象に働きかけて、精神的な存在から反
応を得る活動である。デューイによれば、二人の人物の間で会話が継続されることは、ま
さにこのような点で取引行為といえるのである(26)。コミュニケーションが成立するために
は、相手の意味の認知・使用の方法について推測・予測するという、他者の思考を参照す
る能力が不可欠となる。相互行為が直面している状況から意味を認知し、意図した結果を
引き出し得るように意味を使用する活動であるのに対して、取引行為とは、相手の思考に
働きかけて相手から意図する行為を引き出す、あるいは相手の思考に対応して行為を行う
活動である。このようにして、協同的活動の完遂という方向において、自分の経験を構成
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するために有利な反応を相手から引き出すように働きかける活動であり、また、相手の経
験を構成することに役立つように、相手の働きかけに反応する活動である。つまり、自分
の意図したような経験を相手が構成できるように働きかけることであり、そのようにして
相手が構成した経験を自分の経験を構成する要素として使用することなのである。コミュ
ニケーションとは、このような「経験のやり取り」によって協同的活動を完成させていく
取引行為なのである。 
したがって、取引行為としてのコミュニケーションにおいて、知性的な思考は、相手の
思考を適切に参照できる点に示される。そして、相互の意味の認知・使用の方法、すなわ
ち、相互の思考を参照し合い、協同的活動を進展させる方向において相互の行為を調製し、
そのようにして働きかけと反応が一致することによって、コミュニケーションは成立する
のである。そのように相手の思考を洞察して働きかける、あるいは反応できる思考に知性
は示されるのである。この点で、デューイのいう知性的な思考は公共的な側面を有すると
いえる。 
 
４．行為や言語のシンボルとしての機能  
 
 コミュニケーションは行為や言語を意味の荷体として行われる。いずれを荷体としても、
発信者の意図した意味的な効果が受け手に生じなければ、コミュニケーションは成立しな
い。したがって、コミュニケーションが成立するためには、荷体とされる行為や言語が、
両者の間でシンボルとして共有されていることが前提となる。 
デューイは、農夫がニワトリに餌を撒いて与えるために腕を振り上げると、集まってい
たニワトリたちが逃げ散るという事例を取り上げている(27)。ここでは、ニワトリたちにと
って、農夫が腕を振り上げる動作は、餌を与えるために撒く動作という意味において認知
されていない。デューイは、「たんに物理的接触に対して反応するのではなく、意味に対
して反応し、意味を使用する能力が、人間と他の動物とを区別する」と述べている(28)。つ
まり、コミュニケーションが成立するためには、参加者の間で使用される行為や言語がシ
ンボルとして共有され、共通の意味において機能していることが不可欠の条件となる。 
シンボルとは、すでに第 3 章において、『論理学』の中のデューイの論述に基づいて、
特定の概念が負荷されている人工記号であると述べた。例えば、主人が握手する手を客に
差し出すという行為は、主人が客に歓迎の意を持っていること、会談を円滑に行いたいと
いう意図を持っていること、主人が優位を保ちたいことなど多様なことがらを意味してい
る。つまり、握手という行為は、そのような諸意味から構成されている概念が負荷されて
いるシンボルなのである。また、主人は握手を求めたことに対する客の反応を観察し、会
談に対する客の態度を推理して、会談を有利に展開できるように行為や態度を修正する。
逆に、客は主人が握手を求めてくるという働きかけを観察し、会談に対する主人の態度を
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推理し、客は自分の態度を反応において伝えようとする。このように、主人は握手を求め
ることにより、相手の態度について、例えば、「まだこちらに十分な親しみを感じていな
いならば、握手する手を親しげに差し出せば、一瞬、躊躇するだろう」などのように推論
して、客の反応を観察しつつ手を差し出して働きかける。また「両手を腰に当てて握手を
拒否したので、相手は抗議を強く申し込む気持ちが強いのだろう」などのように、客の反
応の観察から相手の態度を推理する。また、客は主人から握手を求められて、「顔だけで
はなく目も笑っていれば、相手の歓迎の意を素直に受け取ってよいだろう」などのように
推論して、主人の表情を観察する。また「早々に握手を求めてきたことは、会談において
主人としての優位を保ちたいという気持ちからだろう」などと、主人の行為を観察し推理
する。握手は、このように主人と客が、相互に会談に臨む相手の態度を読み取るためのシ
ンボルとして機能する。主人と客は、それぞれシンボルに負荷されている概念を参照して、
相手の行為を観察し、相手の態度や要求などを推論、推理する。このように「握手」が、
共通の概念が負荷されているシンボルとして両者の間で機能することにより、両者は共通
の概念を参照しつつ会談における自己の態度や行為を調整することができる。 
 この点で、コミュニケーションは、荷体となる行為や言語がシンボルとして機能してい
ることによって成立する。両者の間で行為や言語がシンボルとして共有され、豊富な意味
を認知・使用し得る共通の参照の標準として機能しているほど、コミュニケーションの密
度は濃いものとなる。したがって、コミュニケーションにおける知性的な思考という点で
は、荷体として使用される行為や言語がシンボルとして効果的に機能することが、まず優
先的に重要となる。コミュニケーションが行為を荷体として行われるか、それもと言語を
荷体として行われるかは、第一に重要であるわけではない。 
しかし、ローティは、「デューイは、認知は言語の使用者にだけ可能であると断言すべ
きであり、連続性の適切な切れ目は言語の非使用者と使用者との間にあったというべきで
あった」と述べている(29)。確かに、デューイ自身も「言語が発生したということこそ、口
の利けない生き物を思考や認識を行う動物に変化させ、意味の世界を創造したということ
は、きわめて明白な事実である」と述べている(30)。またチャイルズも「動物的な感覚と感
情の世界を、人間的な文化と意味の世界へ転換したのは、言語の発達であった」と述べて
いる(31)。 
確かに言語の使用によるコミュニケーションは、杉浦美朗がいうように、「動物と人間
とを区別する特徴を与えてくれるところのもの」であり(32)、それにより、杉浦宏がいうよ
うに、「自己管理の度合いが精密なものとなり、それが広範囲にわたって複雑に作用する」
ようになる(33)。言語を荷体とすることにより、コミュニケーションで伝達される経験は、
範囲、水準、量において拡大される。例えば、劇場で誰かが「煙だ」と叫んだ言語は、そ
れを聞いた人の思考においてシンボルとして機能するとき、たんに「叫んだ人が煙を見て
いる場所に火がある」ということだけを意味しない。それは聞いた人の思考に火事の発生
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の可能性とその場から避難する必要性を示唆し、そのための出口を捜す観察や他者の動き
の観察など、次に行うことが必要な行為を指示する。叫んだ人も、自分および他者の思考
にそのように機能することを予測して、「煙だ」という言語を使用する。また、そのよう
な経験をした人は、別の人に対して、その人とその状況を共有していなくても、その状況
から切り離された時間と場所において、自分の経験を伝達することができる。そのような
経験をした人が、その場からどのように安全に避難することができたかについて、言語に
よってその経験をしていない他者に伝達することができる。直接に経験した人から経験し
たことのない人に、コミュニケーションが間接的な経験となって、経験が伝達される。こ
のように言語が使用されることにより、「経験のやり取り」が行われる水準、範囲、量は
決定的に拡大する。 
 しかし、コミュニケーションを通じて経験を間接的に伝達することが成り立つためには、
伝達する人と伝達される人との間で、使用される言語がシンボルとして共有され、機能し
得ることが前提となる。例えば、火事の発生した劇場から安全に避難した経験のある人が、
そのような経験のない人に自分の経験を伝達する場合、ある人の叫んだ「煙だ」という言
語が、伝達する人の思考においてシンボルとしてどのような意味的効果を生じさせたのか
について、伝達を受ける人が理解できないのであれば伝達は成立しない。すなわち、伝達
を受ける人が、伝達する人のそのときの視点に立って、「煙だ」という言語に対して、思
考において意味的に同じように反応できることが必要となる。伝達を受ける人の思考にお
いて、「煙だ」という言語が、伝達する人と同じようにシンボルとして機能しなければ、
間接的な経験は成立しない。同様に、錯綜した問題を解決するための会談についての回顧
録を読む場合にも、「握手」という言語が、回顧録の書き手とその読み手の間で、シンボ
ルとして共有され、思考において同じように機能するのでなければ、その会談の経験を書
物によって読み手に伝達することはできない。つまり、他者の経験を自分の経験として利
用することはできない。シンボルとして共有されていることにより、「経験のやり取り」
や相互の経験の利用が可能となる。 
 このように、言語を荷体として使用するコミュニケーションにより、時間や空間を隔て
た状況における経験を伝達することが可能となる。また、時間的に将来において行う協同
的活動の進め方についても、予定の行為を両者の思考の中で予行演習として行い、協議す
ることも可能となる。つまり、未来において構成する経験についても事前に共有すること
ができる。しかし、デューイにとって重要なことは、繰り返し確認すれば、言語を所有し
ていることではなく、シンボルとして共有し、両者の思考において共通の参照の標準とし
て機能することである。それによって経験の伝達と拡大が可能になる。デューイは、「あ
る観念を他者の精神に伝達するには、その人の耳に音声を伝えさえすればそれでよいかの
ように思われている」という考え方を批判している(34)。コミュニケーションでは、言語が
荷体であっても、行為が荷体であっても、それがシンボルとして共有され、両者の思考に
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おいて共通の参照の標準として機能することによって成立する。そのようにシンボルを意
味的な参照の標準として、相互の表現を予測・推測し合って相互の行為を調整できる点に、
コミュニケーションにおける知性的な思考が示される。したがって、言語をシンボルとし
て機能させ、相互の思考における機能を予測・推測し合い、「経験のやり取り」を行う活
動に、言語使用者としての知性的な思考が示されるといえる。 
 
まとめ 
 
 デューイにとって、民主主義社会としての水準は、ⅰ、社会問題の解決が公共的な課題
として位置づけられていること、ⅱ、その解決が協同的活動として取り組まれていること、
ⅲ、その協同的活動にその社会の構成員が参加していること、ⅳ、構成員たちの間でコミ
ュニケーションが行われていることに示される。したがって、協同的活動への参加のため
の制度が整備されていることと共に、構成員たちにコミュニケーションの能力が形成され
ていることが、民主主義社会における協同的活動を可能にするための条件となる。 
 本節では、コミュニケーションとは何か、また、どのような思考によってコミュニケー
ションが成立しているのかについて、デューイのいうコミュニケーションの事例に基づい
て、そこにおける参加者の関係性を分析することにより考察した。そのようにして、コミ
ュニケーションのシステムについて、協同的活動を進展させる方向において、参加者の間
で、シンボルの共有に基づいて、相互の思考を参照し合って行われる取引行為
(transaction)として解明した。すなわち、コミュニケーションでは、Ａは、自分の働きか
けがＢの思考に生み出す意味的な効果を予測して、Ｂから意図した反応を引き出せるよう
に考えてＢに働きかける。一方、ＢはＡの働きかけの意図を推測し、Ａの意図と一致する
ように考えて反応を行う。このようにして、共通の目的の実現に向けて、働きかけと反応
という行為が一致することにより、両者にとっての共通の経験が成立するのである。早川
はコミュニケーションの｢完結的側面｣について、「孤立した一人の世界に生きることから、
人と人とのつながりの中で共通経験を分かちあえる関係性の世界に生きることへの変容を
可能にするものである」と述べている(35)。ここにおける「共通経験を分かちあえる関係性
の世界に生きること」について、｢関係概念｣に基づいて分析すれば、以上のように説明す
ることができるだろう。 
コミュニケーションにおいて、相互の思考について参照できるためには、参加者の間で
荷体として使用される行為や言語がシンボルとして共有されていることが前提となる。コ
ミュニケーションとは、行為や言語に負荷されている概念に参照して、相互の思考を予測・
推測し合うことにより行為を調整し合う活動である。この点で、知性的な思考という点で
重要なことは、言語をたんに所有していることではなく、思考において言語がシンボルと
して機能している点にある。ローティが指摘するように、確かに言語の使用において人間
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の知性的な思考は、他の動物と水準においてはるかに高いものとなった。言語の使用によ
って、人間は経験をやり取りして、他者の経験を自己の経験として利用することが可能と
なった。しかし、他者の経験をどのように自己の経験として利用し得るのは、コミュニケ
ーションにおいて言語がシンボルとして機能することによるのであり、また、相手の思考
におけるシンボルとしての機能を予測・推測するという思考によるのである。デューイは、
言語と「実在」との対応ではなく、言語のシンボルとしての機能を強調した。この点に、
同時代の言語論的転換を遂げた分析哲学とデューイとの、言語についての根本的な捉え方
の相違が存在するのである。 
したがって、コミュニケーションにおいて、知性は、相手の思考におけるその荷体のシ
ンボルとしての機能を予測・推測して、それに効果的に対応できるように自分の働きかけ
や反応を調整できる点に示される。自分と相手との、それぞれの経験におけるシンボルの
機能を予測・推測し合うことにより、経験のやり取りが可能となる。コミュニケーション
における知性的な思考とは、相手の思考における意味の認知・使用の方法を参照できる点
に、そして、それを手がかりにして、協同的活動を進展させる方向で、自分の働きかけや
反応の方法を適切に考案して調整できる機能である。デューイは現実に行われているコミ
ュニケーションをこのように分析することにより、人々の間で意味の認知・使用の方法の
一致が、普遍的な規則を思考に対して先験的に設定しなくても成立すると考えた。デュー
イのいう知性は、コミュニケーションにおいて、このような公共的な側面を有するものと
して示されるのである。 
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第３節 協同的探究におけるコミュニケーション 
 
 
はじめに 
 
 コミュニケーションは、前節で明らかにしたように、共通の概念が負荷されているシン
ボルを共有し合うことを基盤として、そのシンボルが相手の経験においてどのように機能
するかを、相手の思考を相互に参照し予測・推測し合うことにより成立した。コミュニケ
ーションとは、そのように「共通のもの」とされているシンボルを使用し、相互の思考に
ついて思考し、協同的活動を進展させる方向で相互の行為が一致するように調整する、協
同的活動の参加者間での取引行為である。 
だが、ここで次の点が問題となる。 
デューイの経験主義哲学の主題が、現実世界における社会的な問題解決のための行動の
方法の究明にあるならば、そのための協同的活動は探究として行われることになる。探究
とは、新しい状況に直面し、その状況に対して効果的かつ適切な指導観念を新たに考案す
る活動であり、新しい意味の認知・使用の方法の開発を伴う知的活動である。そして、そ
のような協同的探究において、新しい意味の認知・使用の方法に基づく新しい指導観念は、
現実的には一人の参加者から他の参加者たちに提案される。そして、他の参加者たちがそ
の提案された指導観念を検討して、その適切性と効果について合意(agreement)することに
よって、その指導観念は社会的な問題解決のための政策として採用される。そのような協
同的探究では、提案された指導観念の適否をめぐっての合意は、提案者も含めて参加者の
間でコミュニケーションを通じて形成される。しかし、新しい指導観念の提案者とそれを
検討する参加者との間では、新しい指導観念を考案するのに使用された新しい意味の認
知・使用の方法は、まだ「共通のもの」とされてはいない。協同的探究では、新しい指導
観念の提案者は、他の参加者たちに対して、相互の間でまだ「共通のもの」とされていな
い意味の認知・使用の方法を説明すること、また、他の参加者たちは、提案者が説明しよ
うとしている新しい意味の認知・使用の方法を理解することが必要となる。そのようにし
て、新しい意味の認知・使用の方法について「共通のもの」とする知的活動によって、一
人の構成員から提案された新しい指導観念が、社会や共同体の構成員に「共通のもの」と
なる。しかし、協同的探究において、新しい意味の認知・使用の方法が一人の参加者から
提案された段階では、まだそれが全員の参加者に「共通のもの」とされていないため、参
加者の間でのコミュニケーションは論理的に成り立たないことになる。 
では、共有されていない意味の認知・使用の方法について、人々はどのようにしてそれ
を「共通のもの」としていくのだろうか。協同的探究において、「共通のもの」としてい
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くためのコミュニケーションは、どのようにして成立するのであろうか。本節では、デュ
ーイが教育の目標とする「成長する能力を増大させること」の意味について、協同的活動
への参加の能力という観点から検討する。そして、社会や共同体における構成員としての
資格とは何か、また、協同的探究における合意はどのようにして形成されるのかについて
考察する。具体的には次の点について述べる。 
① デューイが教育の目標とする「成長する能力を増大させること」とは、どのような
能力を年少者に形成させることなのか。 
 ② デューイにとって、協同的探究に「参加」する能力とは、どのようなコミュニケー
ション能力なのか。 
 ③  協同的探究において、実行されるべき指導観念についての「合意」は、どのような
原則に基づいて形成されるのか。 
 このようにして、協同的探究におけるコミュニケーションの行われ方を分析し、デュー
イのいう「成長する能力」の意味について考察すると共に、協同的探究における民主的な
合意の形成についてのデューイの考え方を明らかにする。そのようにして、個性的な実践
的能力である探究における思考と、公共的な実践的能力である協同的探究における思考と
を、一元的に位置づけるための論理を解明する。 
 
１. 教育の目標としての｢成長する能力の増大｣ 
 
 デューイは、教育活動を方向付ける目標について、次のように述べている。 
 「教育の過程は、成長の連続的な過程であり、成長する能力の増大(an added capacity of 
growth)を各段階での目標としている(1)。」 
 「生活(life)とは発達(development)であり、そして、発達すること、成長することが生
活なのである(2)。」 
 デューイのこれらの言葉は多くの研究者によって引用され、検討されている。例えば、
杉浦宏は、「成長は、人間の有機的・連鎖的行動の循環的・発展的に連続しているなかに
うまれる知性的活動によってのみ、可能なものとなるのである」と述べている(3)。また、
杉浦美朗は、「『経験の改造ないし改組』即ち『環境に対する働きかけを通じての自己更
新の過程』はまた成長に他なりません。即ち、『生命』は『成長』に他ならず、『生きる
こと』は『成長すること』に他なりません」と述べている(4)。このように成長とは、生命
体が環境と相互行為を行って再適応を遂げることにより、自己の生命を次第に知性的に更
新していくという生活の過程と説明されている。そして、杉浦美朗は、デューイが「教育
の専門的定義」として、「意味を増加させ、その後の経験の進路を方向づける能力を高め
るように経験を改造すること」と述べていることに基づいて(5)、成長とは、「我々がます
ます意図即ち目的を以って計画的に行動するようになること」であると述べている(6)。こ
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の点でいえば、成長とは、意味の認知・使用の能力が形成され、より多くの状況でより高
い確実性において、知性的な思考によって経験を導くことができるようになることといえ
る。つまり、デューイの言葉で言えば、「われわれが従事している活動の関連や連続の認
知が増大」し、それだけ「経験の進路を方向付ける能力が高まる」ことである。「続いて
起こることの方向付けや統制の能力の増大」によって、「やがて発生することをよく予想
できる」のであり、「それゆえ有益な結果を生み出し、望ましくない結果を回避できるよ
うに、前もって用意や準備をすることができる」ようになることである。このように、成
長とは、相互行為が反省されることを通じて認知・使用できる意味が増加し、知性的な思
考がより高い水準へと形成されていくことである。 
一方、牧野宇一郎は、「果たして彼は文字通り教育が生長、生長すること、また生長の
一過程であると考えていたのだろうか」と問いを立てている(7)。牧野によれば、デューイ
の論述には、「教育が生長させる仕事だという主張」が含まれており、したがって、「教
育は生長させることであり、生長することを必ず生ずる働きだということになる」のであ
る(8)。牧野の論述に基づけば、教育とは、年少者を成長させる活動であり、年少者の意味
の認知・使用の能力、すなわち知性的な思考を形成する活動であるといえる。 
 「成長」とは何かについては、さらにデューイの次の言葉を考慮する必要がある。 
 「学校教育の目的は、成長を保証する諸能力を組織することによって教育の継続を保証
することだ、ということにある。生活そのものから学ぼうとする意欲、そして、すべて
の人がその生活の過程で学ぶことになるように生活の諸条件を整えようとする意欲こ
そ、学校教育のもっとも立派な成果なのだ(9)。」 
 先の引用でも述べられているように、デューイは、人間は生涯にわたり「教育の過程」
にあり、発達、成長し続ける存在であるという。この点で、デューイにとって成長とは、
生涯にわたり継続されていく終わりのない活動といえる。斉藤直子は、デューイのいう「成
長」に対して投げかけられてきた「何に向けての成長か」という問いに対して、「人が成
長するということは、行為の最中に没頭する動きを通じてしか実感し、実現してゆくこと
ができないものである」と述べている(10)。また、「成長の基準は何か」という問いに対し
て、生命体の衝動とそれに対する外界からの抵抗、そして環境への再適応という「動きの
中で順次固められてゆくような一貫性(coherence)としての、発見させる善」に、デューイ
における成長の「善さ性」を見出すことができると述べている(11)。このような意味で、デ
ューイにとって成長とは、生命体が生きているということの特質なのであり、人間にとっ
て重要なことは、成長を意図的に、組織的に生涯にわたって継続することなのである。 
したがって、デューイにとって教育とは、学校教育が終了した後においても生涯にわた
り継続される活動となる。つまり、教育とは、学校における教授学習活動を通じて、年長
者としての教師が、その社会や共同体で共有されている意味の認知・使用の方法を、年少
者である子どもに伝達して習得させるという活動だけを意味するのではない。確かに牧野
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の言うように、「教育は生長させること」である。しかし、重要なことは、デューイのこ
の引用に従えば、学校生活が終了した後も、独力で成長し続けることである。そうである
ならば、学校教育の段階では、「生長させること」とは、独力で成長し続けることができ
るような能力を形成することとなる。独力で成長するとは、独力で探究を行い、新しい意
味の認知・使用の方法を開発できることである。つまり、独力で知性的な思考を高め続け
られることである。 
このように「成長する能力」について考えると、第一に、教育とは自らを成長させる活
動、すなわち、自己を教育することということができる。そして、第二に、教育とは、自
らを独力で成長させることのできる能力を形成する活動、すなわち年少者に独力で探究で
きる能力を形成する活動といえる。いずれにしても、デューイの学校教育の目的は、年少
者に意味の認知・使用の方法を伝達し、習得させるだけではなく、必要に応じて独力で探
究を行い、新しい意味の認知・使用の方法を開発できる探究能力を形成することにおかれ
ているといえる。デューイは教育の役割について、既存の意味の認知・使用の方法を伝達
し習得させることだけではなく、それとともに、社会や共同体を取り巻く情勢が変化した
ときに、新たな環境に再適応するための新しい意味の認知・使用の方法を開発できる能力
を形成することと考えていたのである。したがって、「成長する能力」とは、独力で探究
を行う能力ということができる。教育の目的は、生涯にわたって独力で探究し続ける能力
を形成することといえる。 
 
２．独力での探究能力とその協同に関する問題 
 
 学校教育では、子どもたちを、社会や共同体の構成員たちと同じように意味の認知・使
用ができる構成員として育成するだけではなく、必要に応じて独力で探究を行うことがで
きる構成員として育成することがめざされる。学校の役割は、たんに年少者を、社会集団
に共有されている意味の認知・使用の方法を習得した構成員として、同化させることにと
どまらない。年少者に独力で探究を行なう能力を形成し、社会集団に新たな意味の認知・
使用の方法を提案できる構成員とすることにある。前節で、デューイのいう教育は、基本
的には社会や共同体の構成員へと同化させる活動であると述べた。しかし、同時に、デュ
ーイのいう教育とは、探究を通じて新しい意味の認知・使用の方法を提案できる能力、そ
のようにして社会や共同体の更新に貢献できる構成員を育成する活動であるといえる。つ
まり、社会集団の構成員とは、他の構成員と意味の認知・使用の方法を共有していると共
に、独力で探究することによって、社会集団に新しい意味の認知・使用の方法を提案でき
る能力の所有者といえる。このことに関して、パットナム(Putnum,H.)は、先に引用したデ
ューイの『民主主義と教育』における「教育の専門的定義」に関して、「経験の意味の増
大」は教育の過程における社会的な側面であるが、「学校卒業後の経験の進路を統制する
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能力を高めること」は個人的な側面であると指摘している。しかし、パットナムは社会が
改良され続けること、すなわち未来が単純に現在の再生産ではないという理由から、デュ
ーイにとって「進路を統制する能力」による「改造」も社会的であると論じている(12)。 
 確かに、「進路を統制する能力」としての探究能力による活動は、パットナムの指摘す
るように、また、その能力が社会的な問題の解決において発揮されるのであれば、それは
社会的活動である。しかし、それにもかかわらず次のような問題が生じる。すなわち、独
力で行った探究によって、新たに発見・開発した意味の認知・使用の方法や、それに基づ
いて形成された指導観念について、その適切性はどのような規準によって判定、あるいは
保障されるのかという問題である。 
 学校教育の段階における学習活動では、子どもによる試行的な意味の認知・使用は教師
の監督のもとに行われ、子どもの思考は教師によって点検・評価される。すでに述べたよ
うに、例えば、概念が形成される初期の段階においては、その概念に含まれている意味は
少ない。このため、そのような概念を適用する際に、直面している状況における事物や事
象を、その概念の対象として識別する手がかりは少ない。馬を「大きな犬」と見るような
概念の過剰適用や、あるいは、非典型的な犬を「犬」として識別できないという適用の見
逃しが生じる。しかし、そのような場合、教師は、その場において、そのような適用の不
適切さを指摘する。そして、「犬」と「馬」とを識別する特徴的な知覚を直示して、子ど
もに新たな意味を習得させる。教師とは、子どもに習得させようとしている概念やその適
用の方法、すなわち意味の認知･使用の方法をすでに所有している。この点で教師は、教授
学習活動において、子どもの試行的な適用の行動から、そこにおける子どもの意味の認知・
使用の方法について推測し、反省的に点検・評価する監督者として位置づけられている。
教師としての資格は、子どもの思考を推測して、子どもの思考を反省的に点検･評価する能
力の所有にある。教授学習活動において、教師は、子どもの思考についてそのように監督
する、社会や共同体によって権威付けられた規準として存在している(13)。 
 このように子どもの思考に対する監督者としての教師は、子どもの思惟の展開過程を反
省し、そこにおける意味の認知・使用の方法を推測して点検･評価する。子どもは、自己の
思惟の展開過程における思考について、教師による反省的な点検を受けて評価されること
を通じて、自己の意味の認知・使用の方法を教師と同じように反省する思考を習得するの
である。このような点で、学校段階における学習活動では、子どもは、自己の思考につい
て、教師によって監督され、反省的に点検され評価を受ける。つまり、教師による監督の
もと、反省的な点検・評価が必要な状態にあることが学校段階である。だから、子どもた
ちは、教師を、自己の意味の認知・使用の方法や探究の進め方、さらには形成した指導観
念などについて、その適切性に判定を下す権威的な規準として頼ることができる。したが
って、学校段階においては、子どもの思考は、教師の思考によって、いわば社会や共同体
の側から監督され、反省的に点検・評価がなされるのである。 
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 一方、独力で探究を行なう能力の所有とは、そのような規準による監督と反省的な点検・
評価を受けることを必要としない、意味の認知・使用の能力に関する成熟段階に達してい
ることを意味する。つまり、学校段階を終了するとは、独力で適切に探究を行なうことが
できる能力が形成されたと、社会や共同体の構成員たちから承認を受けるということであ
る。デューイの論理に即するならば、基本的には、探究の能力とは、新しい状況において、
確実性をもって経験を導くことができる能力である。独力で行った探究を通じて考案した
指導観念の適否は、実際に行動によって検証することはできる。この点で、実験的に行動
を導くことを反省的に繰り返して意味を増大させ、しだいに行動の確実性を高めていく点
に、独力での探究能力は示されるといえる。 
しかし、本章において論じてきたように、デューイの教育論では、社会問題の解決のた
めの協同的探究に参加できる能力の形成が目的とされている。社会問題の解決のための新
たな行動の方法を、協同的に考案する活動に参加できる能力である。ただし、社会問題の
解決のための新たな行動の方法は、その実行にあたって、社会集団の他の構成員たちによ
る合意が必要となる。新たに発見された意味の認知・使用の方法が、社会や共同体におい
て共有されるためには、他の構成員たちによる合意が必要となる。ここに、探究において
考案された新たな意味の認知・使用の方法に基づく指導観念が、どのような原理によって
構成員相互において、適切であると合意されるに至るのかという問題が生じる。前節で明
らかにしたように、コミュニケーションは、意味の認知・使用の方法の共有に基づいて成
立する。だから、意味の認知・使用の方法が共有されていない場合、参加者の間で思考を
相互に参照することは論理的にできないことになる。提案された新しい意味の認知・使用
の方法は、その時点では他の構成員と共有されていないからである。 
 確かに、指導観念の適否は、最終的には行動の結果によって判定される。しかし、行動
に移す前に、可能なかぎり指導観念の確実性を高める思考に、知性は示される。特に社会
問題の解決のための行動の方法であれば、失敗した場合に引き起こされる好ましくない影
響は広範囲の人々に及ぶ。それだけに提案された指導観念を構成員たちの間で十分に反省
的に点検・評価し、それを実行前に可能な限り確実性の高いものにする協同的活動が必要
となる。ここにデューイの強調した「集合的知性」の必要性と意義がある。では、「集団
的知性」はどのような原理によって成立するのだろうか。 
 
３．協同的探究への参加資格 
 
 「集団的知性」の成立の原理について考えるためには、社会や共同体の構成員として求
められる独力での探究の能力の意味について、さらに検討を加えることが必要となる。つ
まり、独力での探究の能力とは、第一に、自分自身で新たな状況において、新たな意味の
認知・使用の方法を発見して、新たな行動の方法を究明できる能力を意味する。しかし、
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繰り返し述べるが、探究によって発見された新たな意味の認知・使用の方法は、共同体に
おいて共有の財となるためには、他の構成員たちによる合意を得ることが必要となる。そ
うなると、社会集団の構成員には、他者の行なった探究について、反省的に点検・評価で
きる能力が必要となる。ゆえに、独力での探究の能力とは、第二に、他者の探究における
思考、すなわち、その思惟の展開過程において、どのような新しい意味の認知・使用の方
法が、どのように開発されたのかについて、提案者の表現を手がかりにして提案者の思考
を探究的に推測し、それを反省的に点検・評価できる能力を意味する。また、もう一面に
おいては、他者と共有していない意味の認知・使用の方法について、他者の思考における
理解のされ方を予測して、適切に理解がなされるように説明できる能力を意味する。 
このように独力で探究を行うことができると共に、協同的探究において、共有させてい
ない意味について説明-理解し、共通のものとしていくコミュニケーションを成立できる能
力の所有が、構成員としての資格であるといえる。このような能力の所有によって協同的
探究への参加者となることができる。このようにして、探究を協同的に行うことが論理的
に可能となる。したがって、知性的な思考は、参加者が相互に、他者の思考について探究
的に思考し合うという形態で行われる協同的探究に参加できる、公共的な性格を有する能
力なのである。 
 もちろん探究においては、先行の章でも明らかにしたように、すでに所有されている意
味の認知・使用の方法が駆使される。また、新しい意味の認知・使用の方法の開発へと導
く示唆も、過去の経験に基づいて発生する。この点で、提案者の思考を参照するための手
がかりが他の構成員たちに皆無というわけではない。したがって、参加者は、相互に共有
している意味の認知・使用の方法を出発点にし、提案者にどのような観念が示唆されたの
か、提案者はその観念の意味についてどのように取り扱ったのかなど、提案者の思惟の展
開過程における思考を、提案者の言語や行為を手がかりにして探究的に推測する。そのよ
うにして提案者が開発した新しい意味の認知・使用の方法について、追体験的に開発する
ことを試みるのである。このため、提案者の側も、提案を検討する構成員たちの意味の認
知・使用の方法を参照して、自分の表現がどのように解釈されるかを予測して、容易に推
測できるような表現で伝達することが必要となる。協同的探究においても、相互に相手の
思考を参照して予測・推測することが必要となる。 
このように協同的探究におけるコミュニケーションでは、提案者と他の構成員との間で
まだ共有されていないシンボルをめぐり、それが相互の経験においてどのように機能する
のかを探究的に予測・推測し合い、それを相互の経験においてシンボルとして共通に機能
するような一致がめざされる。自分の開発した新しい意味の認知・使用の方法を、他の構
成員の思考を参照して、どのように伝達すれば相手の思考において理解されえるかを予測
して、伝達の荷体を考案して説明すること、そして、伝達の荷体を手がかりとして提案者
の思考を参照して、どのような意味の認知・使用の方法が開発されたのかを推測して、そ
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れについての自分の理解の内容を返答することが行われる。このように相互の思考を探究
的に参照し合い、説明と確認、あるいは質問と応答という往復が繰り返されて、その過程
で提案された新しい意味の認知・使用の方法についての点検がなされ、必要に応じて修正
がなされ、参加した構成員たちの間で共有されるべきものとして合意に至る。 
 他者の探究について、反省的に点検・評価できる能力とは、デューイの言葉でいえば、
前節でも引用した、「人間や政策を賢明に審査することができ、法律に従うだけではなく、
それを作成することにも決定者としての役目を果たすことができる能力」である。確認す
れば、このような能力とは、社会問題について、他者と協同的探究を行なって指導観念を
考案する活動に参加できる能力である。知性的な思考によって、確実性をもって意図した
結果を生み出し得る、新しい行動の方法の究明に貢献できる能力である。つまり、新しい
行動の方法について探究して、それを共同体の構成員たちに提案して、相手の理解を得ら
れるように説明できる能力であり、また、他の構成員が提案した新しい行動の方法につい
て、その説明を理解して、それについて反省的に点検・評価できる能力である。 
 デューイが教育において形成することを目的とした「共通の精神」とは、このように、
社会問題の解決のための探究において、知性的に思考できるとともに、他者の思考につい
て探究的に予測・推測し合い、また、それについて反省的に点検・評価できる能力である。
このように捉えるならば、デューイにとって民主主義社会とは、意味の認知・使用の方法
が共有され、それに基づく質の高いコミュニケーションが活発になされ、そのようにして
社会問題の解決のための協同的探究がなされ得る社会、さらにいえば、コミュニケーショ
ンの能力を持ち、協同的探究に参加できる能力を有する構成員から構成される社会である
(14)。それゆえ、コミュニケーションの能力について、前述のような合意を形成していく活
動において、他の構成員の意味の認知・使用の方法について予測し、理解が得られるよう
に説明できる能力、および、他の構成員から提案された指導観念についての説明から、そ
の探究における意味の認知・使用の方法について推測して理解し、反省的に点検・評価で
きる能力と捉え直すことができる。そのようにして共有されていない、新しい意味の認知・
使用の方法について、相互の思考を探究的に予測・推測し合い、説明・理解を試み、新し
い意味の認知・使用の方法を共通のものにしていくコミュニケーションに、協同的探究に
おける知性的な思考が示されるといえる。 
ローティは、「会話」に関する解釈的な活動としての特質を、「それまでのなじみのな
かったものに徐々に気楽さを感じるようになるまで、特殊な文や他の事象を性格づける方
法についての推測と、全体状況の要点についての推測との間を、われわれは行きつ戻りつ
する」と指摘している(15)。このような知的活動は、具体的には、相手の意味の認知・使用
の方法について探究的に推測し、理解する試みといえる。そして、デューイの思考論にお
いては、新しい指導観念を提案できる能力と共に、提案された指導観念に含まれる新しい
意味の認知・使用の方法を理解し、それに対して反省的であること、すなわちそれが適切
 208
であるか点検・評価できることが、知性的な思考として重要な点となるのである。そのよ
うに他者の提案した指導観念を反省的に点検・評価する活動が協同的探究における合意形
成には不可欠なのである。デューイのいう参加とは、一面において、そのように他者の思
考を探究的に思考し、反省的に点検・評価することなのである。 
 したがって、このような探究的なコミュニケーションの方法に、「集団的知性」による
合意形成の原理を見出すことができる。また、このような探究的なコミュニケーションを
原理とする協同的探究に、デューイの思考論における知性的な思考についての協同的性格、
すなわち、知性の公共的な側面を見出すことができる。 
 
４．普遍的な規準の超越的な設定の拒否 
 
 しかし、構成員間にまだ共有されていない、新たに提起された意味の認知・使用の方法、
あるいはそれに基づく新しい行動の方法について、その適否をどのような規準によって判
定できるのかという問いが、まだ残されている。繰り返し確認すれば、デューイにとって
行動は最終的な判定の規準である。探究における知性的な思考とは、実行に移す前に立ち
止まり、指導観念を可能なかぎり確実性の高いものにするために、思惟とその展開過程に
おける意味の認知・使用の方法を、十分に反省的に点検・評価することに示される。では、
探究によって提案された新しい意味の認知・使用の方法や考案された指導観念の適切性は、
実行に移される前に、構成員たちの間で、何を規準として判定されるのだろうか。 
 前章において、個々の具体的な場面における思考に先立って、それに従えば誰でも知性
的に思惟を展開できることを保障される、手続き的な規則や「段階」などを、個々の探究
に対して先験的に設定できないという点を明らかにした。結果の確実性は、その個人が自
己の思考を知性的なものにしようとする、意図的・自覚的な反省に基づいてのみ高められ
る。構成員として自立した後、知性的な思考を保証する監督者を、人は自己の外部に設定
することはできない。自力で意味の認知・使用の方法を駆使できることが、その社会集団
の構成員としての資格である。思考することにおいて、個人は自分自身の知的能力と知的
努力に頼ることしかできない。 
 そして、知性的な思考について、個人が個人を超えて頼るべき規則が存在しないのと同
様に、社会や共同体においても、協同的探究に参加する構成員たちの知性を超えて、協同
的探究を知性的に導くことを保証する規則は存在しない。デューイの思考論では、人間に
正しく考える能力としての「理性」が生来的に普遍的に共有されているという仮定、また、
外界の事物や出来事についての同一の感覚与件が受容され得るという仮定は否定されてい
る。論理実証主義が提起した検証可能性、あるいは反証可能性など、すなわち、感覚与件
を公正に観察命題として報告し、それを「理性」によって公正に判定するというような、
間主観的に認識の真偽を合理的に判定するための普遍的な規則は、これまで繰り返し論じ
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てきたように、デューイの思考論において設定することはできない。つまり、他の構成員
の探究における思考を反省的に点検・評価し、その適否を判定するために当てはめるよう
な普遍的な規則を、先験的に設定することはできない。ポパー(Popper,Karl R.)が「批判
的合理主義」として追求してきたような、近代合理主義の色彩の強い思考についての観念
の否定に、デューイの思考論の特質がある。 
したがって、新たに提起された意味の認知・使用の方法、および、それに基づいて考案
された行動の方法の適否を判定する唯一の手続きは、自力で探究を行なう能力の所有者と
して相互に承認された構成員によって行われる、その提案に対する集団的な点検・評価と
なる。一人の構成員によって行なわれた探究における思考を、他の構成員たちが推測し、
反省的に点検・評価するという作業を通じてのみ、提案された指導観念の適否は判定され
得る。デューイにおいて、提案に対するそのような集団的な推測による参照に基づいて、
集団的に反省的に点検・評価され、構成員たちの間での適切性についての合意が形成され
ることが、協同的探究において、指導観念に対して実行する価値を保障し得る唯一の権威
となる。デューイは、「民主主義は外的権威に基づく原理を否認する」と述べている(16)。
それぞれの構成員が、独力で探究を行なう能力の所有者であると、構成員相互によって承
認されていることが、「法律を作成する際に決定者としての役割を果たせる能力」であり、
そのような合意を形成する協同的探究への参加者としての資格なのである。また、そのよ
うな構成員によって合意が形成されたことが、その合意を権威づける原則なのであるデュ
ーイは、自立した探究者、すなわち、探究的コミュニケーションの能力を独力で発揮でき
る所有者として、相互に承認し合った構成員からなる探究的な共同体の自律性に、探究を
統制する原則を設定したのである(17)。この点で、自立した探究者として他の構成員からの
集団的な承認は、多くの場合、同時に、他者の探究における思考を点検・評価できる知的
な能力の所有の承認も含む(18)。知性的な思考が十分な水準にまで、すなわち、個性的で自
立した能力として、また、社会や共同体の他の構成員たちと一致する形式で形成されてい
るかどうかは、このように公共的な承認に基づいている。 
 この点で、後に、クーンが、科学的問題は科学者たちの集団的合意によってのみ判断が
行なされること、また、そのような自律的な科学者共同体の存在が承認されるべきことを
主張したのと同様に(19)、デューイは、社会的な問題の解決のための政策の決定の原則を、
このような構成員たちによる自律的な合意に求めたといえる。チャイルズは、デューイが
民主主義社会の構成員の「良質性」を「社会における協同的活動への責任」という意味で
の「道徳性」に見出したと指摘している(20)。本節の論点に基づけは、チャイルズが指摘し
た「良質性」「責任」「道徳性」とは、合意の形成に向けて協同的探究に参加するための
探究的コミュニケーションの能力を自ら成長させることといえる。ただし、すでに指摘し
たように、チャイルズのデューイ理解は、近代的な主体性についての観念から抜け切れて
いるとはいえない。また、ローティは、「唯一の有用な『客観性』の観念は『合意』なの
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である」と述べているが(21)、そのような論点は、以上の検討からも明らかなように、すで
にデューイの論述において提起されていたといえる。 
 
まとめ 
 
 デューイにとって、「成長する能力」とは、独力で探究を行い、新しい意味の認知・使
用の方法を社会や共同体に提案できる能力であった。デューイは、この点に社会や共同体
の構成員としての基本的な資格を設定しているといえる。しかし、デューイが経験主義哲
学において追求した知性は、社会的な問題の解決のための指導観念を協同的に考案する活
動における思考であった。この点で、協同的探究においては、新しい意味の認知・使用の
方法を共有化するための、そして、提案された指導観念の適否を判定するための知性的な
思考が必要となる。それは、他者の思考における共有化されていない意味の認知・使用の
方法を探究的に推測して理解を試み、それを反省的に点検・評価するという、探究的コミ
ュニケーションの能力である。すなわち他者の探究における思考について探究的に参照し、
新しい意味の認知・使用の方法を共通のものにしていく思考である。協同的探究における
コミュニケーションにはこのような探究的な特質がある。この点で社会や共同体の構成員
としての資格は、自力で探究を行ない得るとともに、他者の探究における思考についても
探究的に参照し、それを反省的に点検・評価し、適否を判定し得る能力の所有にあるとい
える。そのようにして合意の形成に参加できる能力といえる。したがって、協同的探究は
新しい意味の認知・使用の方法の開発という方向において開かれて入るものの、その合意
に参加できる成員性に関しては、それにふさわしい能力の所有についての相互承認が必要
であるという点で、相対的に閉ざされた関係性において行われるといえる。 
デューイの経験主義哲学において、人は自らの思惟の展開を普遍的な規則に従って導く
ことはできない。同様に社会や共同体においても、独力での探究能力を有すると相互に承
認され構成員たちによる集団的な判定以外に、協同的探究を通じて考案された指導観念の
適否について合意を形成することはできない。つまり、構成員たちによる集団的な合意を
合理的に形成するための普遍的な規則は存在しない。デューイの思考論において、個人に
とっても、社会や共同体にとっても、それに従えば誤りなく決定を導くことができるとい
う普遍的な規則の設定は試みられていない。したがって、相互の思考について探究的に推
測・予測して、説明・理解を試み合い、提案された新しい意味の認知・使用の方法につい
て反省的に検討し合い、そのようにしてそれを共通のものとしていくという探究的コミュ
ニケーションの水準が、確実性の高い合意を生み出すための要件となる。デューイは、そ
のような探究的コミュニケーションの能力を有する構成員たちによる自律的、集団的な合
意形成に、知性の公共的な側面を見出すと共に、人間の知性的な思考の協同に対する信頼
を表明したといえる。 
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第４節 教授学習活動と探究的コミュニケーション 
 
 
はじめに 
 
本研究を通じて明らかにしてきたように、知性的な思考は基本的には個性的に体得され
ている実践能力である。しかし、デューイにとって、人が、他の人々と意味の認知・使用
の方法の共有に基づいてコミュニケーションを行い、それによって社会や共同体における
協同的な活動がなされていることは、現実的に観察可能な事象である。また、年長者から
年少者へと意味の認知・使用の方法が伝達されて、それによって社会や共同体が維持・更
新されていることも、現実的に観察可能な事象である。 
では、個性的な実践能力として形成される意味の認知・使用の方法は、どのようにして
年長者から年少者へと伝達され習得され得るのだろうか。また、新しい意味の認知・使用
の方法を開発するという探究能力、コミュニケーションにおいて言語や行為などの荷体か
ら他者の経験を予測・推測する能力、さらには、他者の探究における思考を探究的に思考
するなど、新しい意味の認知・使用の方法を相互に「共通のもの」としていく探究的コミ
ュニケーションの能力は、どのようにして形成されるのか。これらの点についてデューイ
は、いくつかの事例を取り上げて入るものの、その原理については明確に論じていない。 
そこで本節では、デューイが使用している教授学習活動の事例を手がかりに、年長者が
年少者に意味の認知・使用の方法を伝達して習得させる活動が行われている状況を包括的
に把握し、そこにおける年長者と年少者との間で意味の認知・使用の方法を共通のものと
していく過程を分析し、そのコミュニケーションとしての構造の解明を試みる。そして、
教授学習活動における教師と生徒との間のコミュニケーションを、クーンの述べている対
象の「直示」(ostention)による概念の教授、および、シェーン(Shon,Donald A.)が述べて
いる実践能力の形成におけるコーチング(coaching)を手がかりにして分析し、デューイの
教授学習論の特質について、ビースタのいう「コミュニカティヴな教授学」という観点か
ら明らかにする。具体的には次の点について論じる。 
① デューイが、年長者が年少者に意味の認知・使用の方法を伝達し習得させる活動、
すなわち教授学習活動として説明している事例を分析すると、そこにコミュニケーシ
ョンとしてのどのような構造を明らかにすることができるか。 
② 教授学習活動における年長者と年少者との間でのコミュニケーションにおいて、ク
ーンの「直示」による概念の教授を手がかりとして分析すると、両者の間でどのよう
な思考の相互参照を解明することができるか。 
③  教授学習活動におけるコミュニケーションについて、シェーンのいう「コーチング」
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を手がかりにして考察すると、確実性を持って意味の認知・使用の方法を共通のもの
としていくための、年長者と年少者の間でのどのような思考の相互参照の方法を明ら
かにすることができるか。 
これらの点について論じることにより、デューイの教授学習活動論は、知性的な思考に
関して、意味の認知・使用の能力、それを自ら拡張して行く探究能力、コミュニケーショ
ン能力、さらには協同的探究に参加する探究的コミュニケーションの能力が、統一的に形
成され得る構造となっていることを明らかにする。すなわち、教授学習活動そのものが、
年長者と年少者との間での協同的探究としての構造を有し、年少者にとって探究的コミュ
ニケーションの経験であることを明らかにする。そのようにデューイの思考論において、
知性的な思考を形成する活動は年長者と年少者との間で行われる教授学習という、公共的
な活動として包括的に把握され、個性的な実践的能力と協同的活動に参加するための公共
的な実践的能力として一元的に形成されるものとして構想されていることを論証する。 
 
１．教授学習活動の原型的な事例 
  
 デューイの主張する学習指導の原理は、子どもたちが「行うことによって学ぶ」ことの
できる環境を整備することと理解されている。つまり、子どもたちの既有の経験やその後
の経験との連続性があり、また、子どもたちの興味という点で、現在の生活と関連性のあ
る教材を用いた活動を準備し、子どもたちによる自主的な取り組みを指導・支援すること
と理解されている。このような学習活動を通じて、子どもたちは、自分の衝動を出発点に
して意味を発見的に習得し、また、自分の意図した結果を生み出すという実験的な活動を
通じて、その必要性から自主的に意味を探究的に習得する。このような観点からいえば、
教授学習活動における教師の指導性とは、子どもたちが興味をもって自主的に探究に集中
できるような教材と活動を準備し、子どもたちが意味を豊富に、発見的に習得できるよう
に活動を支援することなる。 
 伝統的なデューイ研究における、デューイの教育論についてのこのような理解は誤りで
はない。本研究でこれまで論じてきたように、知性的な思考は、実際の対象と衝動を契機
とする相互行為を繰り返し、そこから意味を発見的に習得するという経験を通じて連続的
に形成される。しかし、子どもは、そのようにして意味を発見的に習得するのであったと
しても、習得される意味の内容については、子どもが属する社会や共同体の構成員たちが
共有しているものと一致することが求められる。一致するのでなければコミュニケーショ
ンを行うことはできない。すなわち、その社会や共同体の構成員となることはでてきない。
知性的な思考は、社会や共同体の構成員として、他の構成員とコミュニケーションのでき
ることに示される。この点で、学習活動において発見的に習得される意味は、公共的なも
のでなければならない。 
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また、デューイの教育論においては、繰り返し論じるが、知性的に思考する主体として
の個が育成された後に、そのような主体としての個が自律的に参加することによって、協
同的活動が成立すると考えられてはいない。個は、自身が生まれた社会や共同体の中で、
その意味的な文化環境との相互行為を通じて、そこにおける公共的な構成員として立ち現
れてくる。意味的な文化環境との相互行為がなされることにより、子どもはその社会や共
同体の構成員と一致する様式で、その社会や共同体の中で相互行為、すなわち意味を認知・
使用し、他の構成員たちとコミュニケーションができるようになる。したがって、意味的
な文化環境との相互行為がどのように指導される場合に、子どもたちに意味の認知・使用
の方法が確実に習得されるのかという観点から、デューイの教育論を分析することが必要
となる。ここで、子どもが相互行為する文化環境は、その社会や共同体の構成員であると
いえる。年長者である構成員が、年少者である子どもとどのような指導性において相互行
為を行うことにより、子どもに知性的な思考を形成することが達成されるのかを解明する
ことが必要となる。このことにより、「行うことによって学ぶ」というデューイの学習指
導の原理について、特に教師の指導性のあり方という点で、より積極的な意義を明確にす
ることができる。 
では、どのような枠組みにおいて、デューイの教育論を分析するのか。第1節で紹介し
たように、ミードは、精神や自我の発生について、他者とのコミュニケーションを分析す
ることから考察している。また、早川は「関係概念」において捉えて分析することを提起
している。つまり、次のようにアプローチすることが必要となる。ⅰ意味の認知・使用の
方法が伝達され習得される教授学習活動を、年長者と年少者との間での相互行為として捉
え、ⅱそこにおける相互行為の様式を分析することにより、ⅲどのような様式で相互行為
が行われた場合、確実性を持って年少者に知性的な思考を形成できるのかを解明する、と
いうアプローチである。いわば、教授学習活動を包括的に把握した上で、そこにおける年
長者と年少者との関係性を分析することにより、その社会や共同体の構成員として必要な
能力が、子どもにどのようにして形成されていくのかを明らかにするというアプローチで
ある。このようにして、デューイが明確には論じていない、デューイの教育論に内在する
個性的な実践的能力と協同的な実践的能力との統一的形成に関する構造を解明する。 
まず、デューイが、年長者が年少者に、帽子についての観念を獲得させる過程について
述べている事例を、教授学習活動の原型として取り上げて分析する。 
デューイは、次のように述べている。 
「子どもが帽子の観念を獲得するのは、それを他の人々が使うのと同じように使うこと
によってなのである。すなわち、それを頭に被ったり、それを被らせてもらうために他
者に手渡したり、外出するときにそれを他者から被らせてもらったりなどすることによ
るのである(1)。」 
「母親と子どもは、外出することに関心を共有している。つまり、両者は共通にそのこ
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とを楽しむのである。『ボウシ』という音声は、活動の中の他の諸要素と連結すること
によって、間もなく、それが母親にとって持つ意味と同じ意味を、子どもに対して持つ
ようになる。つまり、その音声は、それが入り込む活動の記号となるのである(2)。」 
「ボウシという音声は、『帽子』という事物が意味を持つようになるのと全く同じ方法 
で意味を持つようになる。すなわち、一定の方法で使われることによって意味を持つよ
うになる。そして、それが大人に対して持つのと同じ意味を子どもに対しても持つよう
になるのは、大人と子どもとの両方が共通の経験の中でそれらを使うからである。同じ
使い方であることは、その事物と音声が、子どもと大人の間に能動的な関係を確立する
手段として、一緒の活動(a joint activity)の中で最初に使用されるという事実によっ
て保証される。類似した観念が生じるのは、両方の人間が、それぞれ一方の行うことが
他方の行うことに依存し、しかも影響を与えるような行動に、協力者(partner)として
従事するからである(3)。」 
 デューイは、観念は、それについての言語が単に音声として聴覚器官に伝達されること、
あるいは、その事物の映像が視覚器官に映し出されることによって獲得されるのではない
と論じている(4)。観念は、実際にその事物を引用のように使用することを通じて獲得され
るという。つまり「状況を取り扱う」とは、その事物を、例えば、外出すること、寒さか
ら身を守ることなど、他の様々なことがらとの関連や連続において使用することといえる。
条件命題で述べることができるような、具体的な状況においてその対象を操作することに
伴う帰結がわかっているということが、デューイにとって、その対象について知っている
ということなのである。したがって、デューイにとって、その事物の観念が獲得され、そ
の事物が意味をもつようになるとは、具体的な状況において、他の様々なことがらとの関
連や連続において、その事物を意図した結果を生み出すために使用できるようになること
である。そのようにして、意味の認知・使用の方法が習得されるのである。 
 しかし、この事例において、教授学習活動として重要なことは、年少者に習得された意
味の認知・使用の方法が、年長者のそれと一致することにある。年長者の有しているその
事物についての意味の認知・使用の方法と一致しないのであれば、社会や共同体の構成員
たちに共有されている意味の認知・使用の方法が年少者に伝達され、習得されたとはいえ
ない。そして、両者の間での意味の認知・使用の方法の一致は、この事例でいえば、子ど
もが外出するときに、寒さから身を守るために帽子を頭に被る、あるいは被らせてもらう
ために親に帽子を手渡すという行為によって示される。母親と外出するときに、寒さから
子ども（自分）の身を守るために、母親が自分に帽子を被らせるという行為を予測し、帽
子を母親に手渡すという行為を行うことにより、子どもは外出するという「一緒の活動」
における「協力者」となるのである。また、母親は、手渡された帽子を子どもに被らせ、
子どもがそれに満足している様子を反応として得ることにより、子どもが被らせてもらう
ことを意図して帽子を手渡したと推測し、子どもが「一緒の活動」における「協力者」と
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なっていることを確認する。いわば、両者の間で、帽子がシンボルとして共有され、コミ
ュニケーションが成立していることといえる。 
  したがって、教授学習活動は、ⅰ年長者と年少者が実際の、具体的な状況を共有し、ⅱ
共通の目的において実際に具体的な事物の取り扱いを相互行為として行い、ⅲその事物を
取り扱う行為において両者が一致することをめざして展開されるといえる。デューイにと
って、年少者に社会や共同体に共有されている意味の認知・使用の方法を伝達し、習得さ
せるという教授学習活動は、このように年長者と年少者との間での相互行為によって展開
される協同的活動であり、両者の間で相互の思考を推測・予想して、相互の思考に働きか
け合うコミュニケーションに基づく活動なのである。そのようにして、両者の間で、事物
や言語、行為などがシンボルとして共有されていく、つまり、特定の概念が負荷されたも
のとして意味的に「共通のもの」となっていく活動なのである。 
 
２．教授学習活動におけるコミュニケーションの分析 
 
 年少者に社会や共同体に共有されている意味の認知・使用の方法を伝達し、習得させる
という教授学習活動におけるコミュニケーションにおいて、年長者と年少者は、それぞれ
どのように思考しているのだろうか。特に子どもに概念が成立し、発展していく過程にお
いて、年長者はどのような役割を果たすのだろうか。第2章において、概念の成立直後、
構成されている意味が少ない段階では、概念の過剰適用や適用の見逃しが発生するものの、
子どもは自分でそれに気づくことはできないと述べた。このような点について、クーン
(Kuhn,Thomas S.)が想定している事例を分析することを手がかりにして考察する。 
「(公園の池のほとりを散歩しながら)父親は鳥を指差し、『見てごらん、ジョニー。ハ
クチョウがいるよ』と言う。しばらくして、ジョニー自身が鳥を指差し、『お父さん。
もう一羽ハクチョウがいるよ』と言う。しかしながら、ジョニーは父親に、『違うよ、
ジョニー。あれはガチョウだよ』というように訂正されなければならない。ジョニーが
その次にハクチョウであると同定したものは、正しくハクチョウであったが、彼が次に
『ガチョウ』であると同定したものは実際にはアヒルであり、彼は再び修正されること
になる。しかしながら、数回そのようなことが行われ、それぞれの時点で適切な訂正や
再強化がなされた後は、これらの水鳥を同定するジョニーの能力は、彼の父親と同程度
に優秀なものとなった(5)。」 
 この事例において、クーンは、学習について、実例の直示(ostension)による「視覚的刺
激を処理する神経機構のプログラム」の形成として説明している。つまり、ある対象につ
いて識別する能力は、「対応規則や定義を学ぶこと」によって形成されるのではなく、実
例の直示を通じて、その対象に関する知覚的な特徴を認知できることによって形成される
と説明している(6)。このことは、概念の形成は、たった一つであってもその対象を実際に
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取り扱う活動から、知覚的な構えとなる特徴を意味として習得することによって開始され
るという、デューイの所論と一致する。 
では、この事例を、眼前に水鳥を見ているという共有された状況における、父親とジョ
ニーとの間でのコミュニケーションとして分析してみよう。この事例では、「ハクチョウ」
「ガチョウ」「アヒル」について、それぞれの意味の認知・使用の方法を習得している父
親（年長者）と、それらについて未習得のジョニー（年少者）とが登場する。 
第一のハクチョウを二人が眼前に見ている状況において、父親はジョニーが視覚の中か
ら鳥を識別する能力を有していると推測している。そして、池にいる鳥を指差して「見て
ごらん、ジョニー。ハクチョウがいるよ」と言った。父親は池にいる白い鳥を指差せば、
ジョニーはその鳥を視覚の対象とし、父親がその鳥の名称をハクチョウと伝えていると理
解するだろうと予測している。このように父親はジョニーの思考を参照し、ジョニーの思
考において、父親の指示行為と言語がどのように機能するかを予測して働きかける。一方、
ジョニーは、父親の指差しという行為を、その指差された先にある対象に自分を注目させ
ることを意図していると推測する。また、父親が指差した対象を「ハクチョウ」と発音し
たことを、その対象が自分に「ハクチョウ」という名称であると教えることを意図してい
ると推測する。そのようにして、ハクチョウについて、池にいる白い色をした鳥という視
覚的特徴を意味として習得する。 
そして、第二の場面において、ジュニーは、二人の視野にいる白い色の水鳥を「ハクチ
ョウ」と指差して名指しすれば、ハクチョウの認知において父親と一致するだろうと予測
して、ガチョウを指差して「ハクチョウ」と言う。これは概念の過剰適用の事例である。
父親は、ジョニーが、二人に視野にいる白い色をした鳥という視覚的特徴に基づいて、そ
れをハクチョウと認知して指差したのだろうと、ジョニーの思考を推測する。そのように
ジョニーの思考を参照して、「違うよ、ジョニー。あれはガチョウだよ」と、行為におい
て一致していないと評価を与える。そうすることにより、ジョニーは、父親の思考におい
て、どのような点について認知が一致しなかったのかを推測する。この場合、父親は、ジ
ョニーに、ハクチョウとガチョウの首の長さや曲がり方の相違、体格の大きさや形態の差
異という視覚的特徴について、それぞれを直示して教えるかもしれない。あるいはジョニ
ーは、父親の思考を推測しつつも、白い水鳥を試行錯誤的に名指し、父親から正誤の評価
を受ける過程で、例えば首の長さやその曲がり具合など、差異を識別する特徴を自力で発
見するかもしれない。そのようにして、ハクチョウとガチョウとの識別について、父親と
ジョニーとの間で一致するようになる。アヒルとの識別についても同様に行われるだろう。
そのようにして、最終的に、ハクチョウ、ガチョウ、アヒルについてのジョニーの識別は、
父親と一致するようになる。そのようにして、父親からジョニーへと意味の認知・使用の
方法が伝達され、習得されるという、教授学習活動が完遂される。つまり、ジョニーは、
それらの水鳥について、父親と同様の概念が負荷された観念を獲得したといえる。それぞ
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れの水鳥についての名称が、両者の思考において同じシンボルとして機能するようになる
のである。 
このように教授学習活動は、ⅰ年長者と年少者とが実際の状況を共有し、ⅱ年長者は事
物の取り扱いを年少者に実演して示し、ⅲ年少者は年長者の監督のもとで、実地にその取
り扱いを年長者の取り扱い方と一致するように試行し、ⅳ年少者は、自分の取り扱い方が
年長者と一致しているかについて、年長者による評価を受ける、というように進められる。
もちろんこの過程において、ⅱでは年長者は、年少者の思考を参照し、年少者にどのよう
な行為で実演し、またそれについてどのような言語で説明すれば、年少者が自分と一致す
るように意味を認知・使用して行為できるかを予測して働きかける。一方、ⅲでは、年少
者は、年長者が自分にどのように意味を認知・使用して行為することを求めているのかを
推測して試行する。ⅳでは、年長者は、年少者の試行から、年少者がどのように意味を認
知・使用しているのかを推測する。すなわちそのように年少者の思考を反省的に点検・評
価する。そして、一致していると評価した場合は是認し、一致していないと評価した場合、
年長者は、年少者の意味の認知・使用の方法の誤りを推測し、新たな働きかけの方法を考
案する。一方、年少者も再度、年長者の意味の認知・使用の方法を推測して、新たな試行
を行う。 
 したがって、年長者と年少者との間で意味の認知・使用の方法を伝達し、習得する教授
学習活動では、共有された状況のもとで、両者の間で相互の思考を参照し合い、相互の行
為を調整するという取引行為が行われている。年長者は年少者の思考を参照し、そこにお
いて働きかけの行為や言語がどのように機能するかを予測し、意図した意味の認知・使用
の方法によって年少者が経験を構成できるように働きかける。年少者は年長者の思考を参
照して、働きかけられた行為や言語が、年長者の思考においてどのように機能しているの
かを推測し、どのように経験を構成すれば年長者の意図と一致するかを考えて反応を試行
的に行う。そして、年長者は、年少者の反応から、年少者の思考を推測し、伝達すること
を意図した方法と一致して、年少者が意味を認知・使用しているかを反省的に点検・評価
する。両者の間でこのようなコミュニケーションが探究的になされている。 
 年少者の視点からいえば、このような年長者との間での探究的なコミュニケーションの
経験を通じて、新しい意味の認知・使用の方法が習得されるのである。つまり、新しい意
味の認知・使用の方法は、それを認知・使用して年長者と状況を協同的に取り扱うという、
コミュニケーションの経験を通じて習得される。この点で意味の認知・使用の能力は、コ
ミュニケーション能力と統一的に形成されるのである。しかも、年少者は、年長者との間
で共有されていない新しい意味の認知・使用の方法を、年長者の示す行為や言語から推測
し、自分の理解を試行的に示す。このことは年長者が一致したと評価するまで繰り返され
る。つまり、新しい意味の認知・使用の方法を習得する学習活動は、子どもにとって基本
的には探究として行われる活動なのである。この点で、年少者は新しい意味の認知・使用
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の方法を、共有された状況の下、年長者との間での、年長者の思考についての探究的コミ
ュニケーションの経験を通じて習得し、概念を年長者と一致する構成において発展させる
のである。したがって、このようにして意味の認知使用の能力と他者の意味の認知・使用
の方法を探究的に推測する能力とは、教授学習活動の過程において統一的に形成されるの
である。 
 
３．コーチングとしての教授学習活動 
 
 教授学習活動において、年少者は新しい意味の認知・使用の方法を、年長者とのコミュ
ニケーションを通じて探究的に習得する。すなわち、年少者は、年長者の実演から意味の
認知・使用の方法を推測し、どのように行為すれば年長者と一致するかを予測して、是認
を得られるまで試行する。この点で、クワイン(Quine,W.O.)が、初めて出会う言語の翻訳
に取り組んでいる言語学者の活動に喩えて説明しているように(7)、意味の認知・使用の方
法は、その社会や共同体の構成員がそれを使用している場面から、その状況における様々
な要素との関連において推測することでしか、学習者には確定できない。先のクーンによ
るジュニーの例で見られるように、学習者はハクチョウについての識別を、首の長さや形、
体の大きさ、鳴き方、習性など状況に含まれる様々な要素に注目しつつ試行し、やがて父
親と一致するに至る。そして、それらの要素との関連において、ハクチョウだけではなく、
アヒル、ガチョウについても識別することができるようになる。したがって、新しい意味
の認知・使用の方法の習得は、実演として示された方法の試行を繰り返しつつ、全体論的
なアプローチによって探究的に行われる。教授学習活動においては、年長者も年少者も共
に同一の状況に含みこまれており、年少者は年長者の実演する行為を手がかりにして、意
味の認知・使用の方法を推測し、行為における一致を予想して試行する。そして試行を繰
り返す過程で、その状況の中で直接注目している要素と、その状況全体を構成している他
の諸要素との関連・連続が明らかになっていくのである。このような点で、前節でも引用
したが、ローティが「会話」に関する解釈学的な特質として指摘しているように、「それ
までなじみのなかったものに徐々に気楽さを感じるようになるまで、特殊な文や他の事象
を性格づける方法についての推測と、全体状況の要点についての推測との間を、われわれ
は行きつ戻りつする」のであり(8)、そのようにして新しい意味の認知・使用の方法は習得
されるのである。 
 しかし、確かにデューイのいう学習は、全体論的なアプローチによって特質づけること
ができるものの、クワインの喩える言語学者との相違は、学習者である年少者は教師とい
う年長者による直示や監督など指導・支援のもと、新しい意味の認知・使用の方法を習得
する点にある。また、教師の役割は、単に実演して示し、学習者の行う試行を監督して、
それを評価することだけに限定されない。デューイは、「集団の最も成熟した構成員とし
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て、教師は共同体としての集団生活そのものである相互行為や相互コミュニケーションを
指導することに、特別の責任を有している」と述べている(9)。つまり、教師の専門性は、
探究能力とコミュニケーション能力の成熟性に基づくのであり、確実性をもって子どもた
ちに意味の認知・使用の方法を伝達し習得させ得るように、教授学習活動という子どもと
の間での探究的コミュニケーションを導くことにある。 
早川は教授学習活動における教授者と学習者との関係性を、シェーンが論じている「コ
ーチング」に基づいて、次のように分析して説明している。 
 「コーチングは、その意味で『コミュニケーションの実験』である。その実験では、コ
ーチする側は自分の語ることばや示す行動がいかに効率よく伝達されているかを検証
し、学習する側はコーチしてくれる人の説明や行動から意味あるものを解読する。(中
略) このコーチングのステップは、『コーチの行動的反省(ことばと行動)・それを学
生が聞いて観察する・学生が語るまたはパーフォーマンスをする・学生の行動的反省を
コーチが批評する』という局面から構成され、このステップを繰り返していくわけであ
る(10)。」 
 早川が分析したように、シェーンのいう「コーチング」は「コミュニケーションの実験」
として特質づけることができる。もちろん、これまで論じてきたように、コミュニケーシ
ョンとは、相手の思考を予想・推測して、意図した行動を相手から引き出し得るように働
きかけるという点で実験的である。この点でいえば、コミュニケーションそのものが実験
的に行われる活動であり、「コミュニケーションの実験」という表現は冗長である。しか
し、教授学習活動において、その実験性にはどのような特質があるかを明確にすることが
重要である。シェーンによれば、学習者は、コーチングに補助されて、行うことによって
学ぶ(11)。そのような観点からいえば、シェーンは、学習者が行うことによって学ぶことを
効果的に補助し得る、コーチと学習者との間でのコミュニカティヴな相互行為の原理的な
モデルを解明し、教師の専門性を明確にすることを試みている。 
シェーンによれば、コーチと学習者との間でのコミュニケーション、すなわち「対話」
(dialogue)は、教授学習活動において「語ることと聴くこと」(telling and listening)、
「実演と模倣」(demonstrating and imitating)、および「前者と後者を結び付けること」
(combining telling/listening and demonstrating/imitating)などを通じて行われる。シ
ェーンは、コーチと生徒との間での対話について、三つの本質的な特徴を指摘している(12)。
第一に、学習者が実践を試行している文脈で発生するということ、第二に、言葉だけでは
なく行動も利用されるということ、第三に、相互に行動しつつ相互の行動について反省す
ることに依存していることである。すなわち、コーチングとは、学習者が行うことによっ
て学ぶことを補助する活動であり、学習者に行動を実演して示し、実際に試行させる過程
であり、相互に実演や試行について反省することに基づいて進められる活動である。そこ
において、コーチは、学習者がすでに知っている、あるいはできること、コーチの実演や
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説明から理解したこと、直面している困難などについて、学習者の言語や行動から推測す
る。そして、学習者に対してどのように次の説明をするか、どのように次の実演を示すか
を考案する。そのようにして学習者に働きかける。また、学習者は、コーチがどのような
ことに気づかせたいのかを、コーチの説明や実演から推測し、どのように説明や行動すれ
ば自分の理解をコーチに伝えることができるか、また、それがコーチの意図と一致してい
るとの是認を得られるかを予想して、説明や行動の方法を考案して試行する。そのように
してコーチに反応する。そして、それに対するコーチの評価の意味を推測して、行動の方
法をどのように修正するのかを考える。コーチと学習者との間でこのような取引行為が何
往復も発展的に連続し、コミュニケーションが行われる。このことを通じて、デューイの
言うような意味において、しだいにコーチと学習者との間で行動が一致するようになり、
両者の間で適切かつ端的なコミュニケーションが成り立つようになるのである。 
 
４．コーチングにおける教師の指導性 
 
このようなコーチングに基づく教授学習活動は、基本的にはクーンが述べたような、教
師による意味の認知・使用の方法の実演、学習者によるその方法の観察、学習者によるそ
の方法についての試行、教師によるその方法の監督と評価という、教授学習活動の過程に
当てはめることができる。また、その過程において、教師は学習者の思考を予測して教授
行為を行い、学習者は教授行為から教師の思考を推測して試行し、そして教師は学習者の
思考を推測して反省的に点検・評価するというように、相互の思考を参照して、コーチは
学習者の理解を促進し困難を除去できるように、学習者は教師の意図に対応して行為を一
致できるように行動の方法を考案し、実験的に相互の働きかけと反応の行為が往復する。
このような点で、シェーンは、コーチングを「コミュニケーションの実験」というように
述べ、教授学習活動におけるコミュニケーションの探究的、実験的な特質を明らかにして
いる。 
 特に教授学習活動において、相互の思考を推測・予想するという反省的な参照について、
シェーンは、平行四辺形の面積の算出方法についての探究的学習活動の場面を事例として
取り上げている。シェーンは、学習者と教師との間では、次のように相互の思考を参照し
て、「問題解決への新しいやり方が開かれる」と説明している。 
 「生徒はよく分からない問題やパズルを理解しようと試みて、『先生が言葉や行動によ
って意味していることを、私はどのように理解すればよいのか。先生から私に送られた
メッセージに埋め込まれている方法に、私はどのようにすれば気づくことができるのか。
特によくわからない場合、この教材、すなわち、この状況について、私の理解の状態に
ついて、私はどのようにして自覚することができるのか。解決へとつながるその問題を
理解するための別のやり方に、私はどのようにして気づくことができるのか』と問う。
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教師は、生徒たちが教材について新たに理解できるよう支援に奮闘しながら、『そこに
いるその子ども』の観点から問題を見るように努力するだろう。教師は、『その子はど
のような方法でその問題を理解して、その問題に関する言葉や行動を導き出していると
考えられるか。その子の理解の仕方に内在する可能性と限界は何か』と問う。…そのよ
うにして、教師は、その子が問題について理解する別の方法、解決への別のやり方に気
づくように支援し続けるだろう。教師は、その子に現象についての多面的な表現力が形
成されるように、また、それらの間を行きつ戻りつする能力が発達するようにコーチ
(coach)する(13)。」 
 このように、学習者は、教授者の言葉や行動を手がかりにして、そこに埋め込まれてい
る意味の認知・使用の方法を、共有されている状況における他の様々な要素との関連や連
続を手がかりにして推測する。そのようにしてどのように行動すれば、教授者の伝達した
い方法と一致するかを予測して試行する。この点で、学習者は全体論的なアプローチによ
って新たな意味の認知・使用の方法を探究し、実験的に思考の行動を導いている。つまり、
この点で、教授者は、意味の認知・使用の方法を学習者に、直接的に教えることはできな
い。繰り返すが、行うことによって学ぶことをコーチングすることでしか、意味の認知・
使用の方法を伝達し、習得させることはできない。 
しかし、教授学習活動において教師は子どもに対して、成熟性(maturity)のある者とし
て、すなわち、確実性を持って独力で経験を導く能力を有する、その社会や共同体の構成
員として位置づいている。すなわち、パットナムのいうように、子どもに対する教師の経
験の大きさが、「子どもがどのような経験をしているのかについての理解を可能にさせる」
のであり、「子どもの経験の帰結がどのようになるのかを予想することを可能にさせる」
のである(14)。つまり、先にも引用したように、経験を導く能力の成熟性によって、子ども
の思考における意味の認知・使用の方法を反省的に点検し、その適切性について評価する
ことができるのである。したがって、子どもが示す試行の行われ方を監督し、その意味の
認知・使用の方法を反省的に点検して評価できるのである。そして、それと同時に教師は、
そのような成熟性によって、それぞれの子どもが既に所有している意味の認知・使用の方
法や、新しい意味の認知・使用の方法の発見において直面している困難を推測することが
できる。そのように子どもの思考を参照して、その子どもに新しい意味の認知・使用の方
法の発見が促されるように、教授のための言葉や行為、教材などを考案して環境を整備す
る。そのように指導観念を考案して実験的に教授行為を導くことができる。シェーンのい
うコーチングとは、このようにそれぞれの教授学習活動において、それぞれの子どもの思
考を参照して、教授行為の方法を考案して実験的に子どもに働きかけ、そして、子どもの
反応から働きかけに対して子どもがどのように思考したかを参照し、再度、教授行為を調
整して働きかけるという活動といえる。 
 デューイは、教師の専門性について次のように述べている。 
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 「教育者としての成人は、きわめて成熟した経験を所有していることにより、あまり経
験が成熟していない人にはできないような方法で、年少者の一つ一つの経験を評価でき
る立場にいる。だから、経験がどのような方向に向けられているかを確かめることは教
育者の仕事である。教師が未成熟者の経験の状態の組織化を手助けするために自分の洞
察力を使用せず、その洞察力を投げ捨ててしまうならば、教師がより成熟しているとい
うことは重要でなくなってしまう(15)。」 
  このようにデューイによれば、教師の専門性の基盤は、その共同体や社会の構成員たち
に共有されている意味の認知・使用の方法について、特に探究能力とコミュニケーション
能力という点で十分に成熟していることにある。それに基づいて、年少者の中にどのよう
な態度を助長することが成長という点で好ましいのかを判断することができ、また、学習
者の学習の進行状態を共感的に理解して、適切な指導や支援を与えていくことができるの
である。つまり、教師は、経験の成熟性に基づいて、教授学習活動を教師と生徒との間で
の探究的コミュニケーションを積み重ねつつ、コーチングという協同的活動の形式におい
て導いていくことができるのである。 
したがって、このような観点ら、デューイの次の言葉を理解することが必要となる。 
「生徒たちを当惑させる状況は、生徒たちがその状況の取り扱いについて、ある程度ま
で統制できるように、すでに取り扱われた状況によく類似していなければならない。教
授技術の大部分は、新しい問題についての困難を作り出すことにかかっている。すなわ
ち、新しい要素に必然的に伴う、思考を挑発するのに十分なほどの大きな困難であると
同時に、役立つ示唆が湧き出てくるような明るく、よく知っている点が存在するほど小
さな困難である(16)。」 
このことからデューイは、教師は教材の論理的側面とともに、「生徒の現在の必要およ
び能力、教材との相互行為に専念しなければならない」と、子どもの心理的側面について
考慮しなければならないと述べている(18)。デューイによれば、教師は、先に引用したよう
な経験の成熟性に基づく「洞察力」(insight)、あるいは「個人についての共感的な理解」
(sympathetic understanding)を発揮して、「彼が対応する一人ひとりの具体的な能力や必
要性を調査すると同時に、それらの必要を満足させ、それらの能力を発展させるような経
験を遂げさせるように、教材や教科内容を提供する条件を配列しなければならない」と述
べている(19)。教師は教材の論理構造について専門的に精通しているだけではなく、子ども
の思考を参照しつつ、子どもにそれが新しい意味の認知・使用の方法として確実性を持っ
て習得できるように、子どもへの教授行為の方法を考案し、子どもの反応に基づいて修正
しつつ繰り返し働きかけるという点に、教師の教授者としての専門性があるといえる。つ
まり、デューイの論述からは、経験の成熟性に基づいて、年少者の思考を参照して教授行
為を実験的に導く点に教師の専門性を見出すことができる。シェーンの述べているような
コーチングは、そのような教師の専門性によって指導される、生徒との間での探究的コミ
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ュニケーションに基づく協同的活動として成立しているのである。 
 
まとめ 
 
 年少者に新しい意味の認知・使用の方法を伝達し習得させる教授学習活動は、教授者で
ある年長者と学習者である年少者が状況を共有し、年長者による実演、年少者による推測
と試行、年長者による点検・評価という過程が、両者の間でその意味の認知・使用の方法
について、年長者が一致したと判断するまで繰り返されて展開される。その過程において、
年長者は年少者の思考を参照し、教授行為の年少者の思考における効果を予測して教授行
為を考案して実験的に働きかける。そして、学習者の反応から学習者の思考を推測して、
そこにおける教授行為の効果を反省的に点検して、必要な場合には教授行為を修正して再
度働きかける。一方、年少者は、年長者の実演から、年長者の思考を参照し、年長者が伝
達することを意図している意味の認知・使用の方法を探究的に推測して、年長者の意図と
一致するように予測して反応の方法を考案して、試行的に反応する。そして、年長者の評
価と再度の働きかけから、年長者の思考を参照して反応の方法を修正して再度試行的に反
応する。 
 このように教授学習活動とは、年長者と年少者との間で、相互の思考を参照して相互に
働きかけ合うという探究的コミュニケーションである。教授学習活動では、コミュニケー
ションを行う年長者と年少者との間では、意味の認知・使用の方法、すなわち参照すべき
概念が共有されていない。この点で年長者は年少者の思考を参照して、教授方法について
の指導観念を考案して実験的に働きかけることが必要となる。また、年少者は、年長者の
示す教授行為から、年長者の思考を参照して反応の方法を考案して実験的に反応すること
が必要となる。つまり、相互にとって探究的コミュニケーションに基づく活動なのである。
この点で、シェーンがいうように、「教授学習の過程は、設計と発見とについてのきわめ
て協力的で、コミュニカティブな過程として理解することができる」のであり、教授者と
学習者には「設計的探究の共同体」が形成されることになる(19)。早川はそのようにして「一
対一の人間関係」において行われる学習活動が、子どもにとって「コミュニカティブな探
究」となり、さらに「リベラルな精神」の形成の基盤となる「友愛に満ちた共通経験」と
して位置づくと述べている(20)。ビースタのいう「コミュニカティブな行動としての教授」
は、このような意味において理解される必要があろう。 
 教授学習活動は、新しい意味の認知・使用の方法の伝達・習得をめざすという点で、通
常のコミュニケーションと比較して相互に探究的である。年少者は状況全体との関連にお
いて、年長者の示す行為から新しい意味の認知・使用の方法を推測し、試行を繰り返しつ
つ確定していく。しかし、クワインが示したような未知の言語の翻訳を試みる言語学者の
活動との相違は、年少者にとって新しい意味の認知・使用の方法は、年長者によって年少
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者の思考を参照されて実験的に示されること、また、年長者によって試行を監督され、そ
こにおける思考を推測されて評価されることにある。発見的に習得できるように促進され、
また、試行について、もしそこに概念の過剰適用や適用の見逃しなどがあった場合、フィ
ードバックされる働きかけや環境が、年長者によって考案される点にある。ここにデュー
イのいう教授学習活動における教師の専門性が存在するのである。ただし、共同体におけ
る年長者としての構成員とは、専門的な教師との水準的な差異はあるものの、年少者や他
の構成員の思考を参照し、その意味の認知・使用の方法を反省的に点検し評価できる能力
の所有者である。つまり、教師を他の構成員から絶対的に区別することはできないものの、
このように教師の専門性を明確にすることができる。 
 したがって、相互探究的なコミュニケーションとしての教授学習活動の経験を通じて、
年少者には新しい意味の認知・使用の方法が習得されると共に、コミュニケーション能力、
探究能力、協同的探究に参加するために必要な探究的コミュニケーションの能力が統一的
に形成されるのである。つまり、デューイの論じた教授学習活動は、意味の認知・使用に
関する個性的な能力と協同的な能力とが、このように統一的に形成される過程として構想
されているのである。このような点からも、デューイの教育論において、個人は、教育を
通じて、公共的な知性をもつ思考者として立ち現れてくると捉えられている。つまり、知
性的な思考は、社会や共同体における年長者と年少者との間での、相互の思考について思
考し合うという、相互探究的なコミュニケーションとしての教授学習活動の経験を通じて、
協同的活動における実践的能力として個性的に形成されるといえる。 
以上のような観点から、デューイの次の言葉の意味を明確にすることができる。 
「経験の発達が相互行為を通じて生じるという原理は、教育が本質的に社会的であると
いうことを意味する(21)。」 
すなわち、経験を構成する能力は、教師というその共同体において経験が成熟した年長
者との間での探究的なコミュニケーションという、協同的な活動における相互行為を通じ
て、子どもに教師と共通の概念が発生し発展するにつれて、形成されていくのである。言
い換えると、確実性を持って経験を導くための個人の知性的な思考は、そのような社会的
過程を通じて形成され、社会的な活動において発揮される能力となるのである。 
このようにデューイの教授学習活動についての論述を解明することにより、デューイの
学習指導論について、知性的な思考の包括的な形成をめざす活動の原理として、いわば、
学校における活動と社会における活動とを、また、教育における活動形態と民主主義にお
ける活動形態とを一元的、連続的に関連づける原理として特質づけることができる。そし
て、そのようにして、知性的な思考の個性的な形成と公共的な形成とを一元的に構想する
原理としての特質を明らかにすることができる。デューイのいう知性的な思考は、このよ
うに公共的な過程に基づいて形成される能力である。 
 
 225
